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“(...) mais do que ‘saber falar’, tratar-se-ia de ajudar
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passar de um ‘saber fazer’ a um ‘saber acerca de’, a
um saber conceitual.”
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RESUMO

Este estudo tem como objetivo destacar como a teoria piagetiana pode explicar a evolugédo da
aprendizagem da escrita pela interacéo entre sujeito e objeto, sob o ponto de vista da abstracéo
reflexionante. Intende-se fazer uma relacéo entre os niveis da Psicogénese da Lingua Escrita,
elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com os tipos de abstracfes estudadas por Jean
Piaget. O estudo visa mostrar o quanto a abstracdo reflexionante se faz presente na passagem
de um nivel anterior, mais simples, de escrita para o seguinte, mais complexo. Os dados foram
coletados através de didlogos, inspirados no método clinico, com doze criancas entre 4 e 8 anos
da Pré-escola e do Ensino Fundamental. Os di&logos foram realizados por plataformas digitais
devido a auséncia de aulas presenciais causada pela pandemia da Covid-19. Constatou-se que
é possivel, ao analisar os dados coletados, fazer relacdo entre as abstracdes reflexionantes,
realizadas pelas criancas, e 0s niveis de escrita evidenciados pela Psicogénese da Lingua
Escrita.

Palavras-chave: Abstracdo Reflexionante; Aprendizagem; Psicogénese da Lingua Escrita.



ABSTRACT

This study aims to highlight how Piaget's theory can explain the writing learning evolution
through the interaction between subject and object, from the point of view of reflecting
abstraction. It is intended to make a relationship between the Psychogenesis of Written
Language levels, elaborated by Emilia Ferreiro and Ana Teberosky, with the types of
abstractions studied by Jean Piaget. The study aims to show how the reflective abstraction is
present when moving from an earlier, simpler level of writing to the next, more complex one.
The data were collected through dialogues, inspired by the clinical method, with twelve children
among 4- and 8-year-old of kindergarten and elementary school. The dialogues were conducted
through digital platforms due to the absence of face-to-face classes caused by the Covid-19
pandemic. It was found that it is possible, due to the collected data, to make a connection with
the reflecting abstractions, presented by the children, and the writing levels evidenced by the
Psychogenesis of Written Language studies.

Keywords: Learning; Psychogenesis of written language; Reflecting Abstraction.
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1. INTRODUCAO

Ao longo da minha trajetéria profissional como pedagoga e professora da Educacéo
Basica, procurei observar como meus alunos elaboravam suas construcdes nas atividades de
escrita. Lecionando, especialmente para os anos iniciais do Ensino Fundamental, pude conviver
diariamente com momentos nos quais meus alunos explicavam o porqué de suas construgdes e
como criavam estratégias para registrar suas ideias em formas de desenhos ou em grafemas.

Como professora, tinha a responsabilidade de analisar as criagdes dos meus alunos e
tentar compreender as construcdes logicas por eles manifestadas ao escrever. Apos as analises
dos registros das criancas, eu deveria identificar em qual nivel da Psicogénese da Lingua
Escrita (PLE), criada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, as producdes se encaixavam. Era a
partir dessas andlises e das hipoteses apresentadas nos registros da turma que eu iria planejar
intervencdes e novos desafios para cada aluno.

Durante meu trabalho como professora, especialmente ao estudar sobre as obras de Emilia
Ferreiro e Jean Piaget, passei a ter um olhar construtivista sobre o desenvolvimento da
habilidade de ler e escrever. Com auxilio de literaturas pertinentes, como artigos cientificos,
periddicos, e aperfeicoamento, como treinamentos, trocas de experiéncias com minhas amigas
de trabalho e outros meios, compreendi que meu aluno é o grande construtor de sua
aprendizagem.

Com esse olhar mais construtivista para a educacdo, cheguei a conclusdo de que meu
aluno é um sujeito epistémico, o qual tem aspectos psicoldgicos e cognitivos que foram
analisados por Piaget (2012) e Ferreiro (1999). Sujeito capaz de refletir, de analisar, de criticar,
de agir sobre um contetdo e de construir seu préprio conhecimento, sua capacidade cognitiva.
Busquei manter em mente a certeza de que minha funcdo ndo era ensinar conteudos, e sim
proporcionar situacfes em que meus alunos pudessem agir sobre contelldos como sujeitos
cognoscentes, responsaveis pela construcao do seu saber.

Com o objetivo de estudar mais sobre a capacidade cognitiva das criancas,
especialmente no desenvolvimento da aprendizagem da escrita, resolvi me dedicar ao mestrado
em educacéo.

Ao ingressar no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Rio
Grande do Sul, observei nas publicacbes do professor Fernando Becker, uma pesquisa mais
profunda sobre o processo em espiral das Abstracfes Reflexionantes investigadas por Piaget.

O que mais me chamou a atencdo nos artigos estudados foi a importancia das variadas
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experiéncias culturais, sociais e historicas para a obtencdo de interacdo de qualidade nas
relacfes entre o individuo e o meio. Para Becker (2017), tudo se define na experiéncia e nas
historias de cada individuo por um longo processo de abstracao reflexionante.

Ao estudar mais sobre a qualidade da interacdo entre sujeito e objeto (meio fisico ou
social), compreendi o quanto o sujeito deve ser desafiado e o quanto o meio deve ser rico em
desafios para patrocinar maiores e melhores interacbes e, portanto, qualificar mais o
desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Conclui que, além da necessidade de reconhecer a crianga como sujeito cognoscente,
precisaria estudar mais sobre as abstracfes reflexionantes para observar como esse sujeito
realiza essas abstragdes no processo da aprendizagem da escrita. Como sempre trabalhei
oferecendo situacdes desafiadoras para meus alunos avancarem nesse processo, meu desejo
passou a ser analisar como as abstracdes reflexionantes (que se desdobram em pseudoempiricas
e refletidas) atuam nesse processo.

Para compreender como a Abstracdo Reflexionante (AR) atua na aprendizagem e
desenvolvimento da escrita da crianca, foi realizado um levantamento de trabalhos correlatos,
com foco educacional, a partir das palavras-chave: Abstracdo Reflexionante e Psicogénese da
Lingua Escrita.

Os trabalhos encontrados com as duas tematicas pertencem a estudos referentes ao
periodo de 2008 a 2019 e foram selecionados no banco de dados do portal da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Cinco trabalhos com a tematica
“Abstracao Reflexionante” foram selecionados para o Quadro 1 com o objetivo de compreender
como outros pesquisadores utilizaram a teoria da abstracéo reflexionante em seus estudos.

Vale ressaltar que ndo foi encontrada, até a presente data desta pesquisa, alguma

publicacdo que aborde as duas tematicas, AR e PLE, conjuntamente.

Quadro 1: Trabalhos correlatos sobre a Abstracdo Reflexionante no processo de

aprendizagem

Titulo Autor Ano/Endereco eletrénico
A Abstracdo Reflexionante e | Clélia Maria Ignatius 2008 - Bolema. Volume 21.
a Producéo do Nogueira; Numero 30.

Conhecimento Matematico | Regina Maria Pavanello | http://www.periodicos.rc.bibliot
eca.unesp.br/index.php/bolema/
article/view/1784
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Abstracdo Reflexionante na
Construcdo do Sistema de
Numeragdo Decimal

Celia Fink Brandt;
Ademir José Rosso

2010 - Educacdo Matematica
Pesquisa. Volume 12. Numero
2.
http://revistas.pucsp.br/emp/artic
le/view/2814/3308

O Papel da Abstracédo
Reflexionante no Processo
de Tomada de Consciéncia:
um aspecto importante na
construcao de conceitos
matematicos

Greice da Silva
Lorenzzeti Andreis;
Rodrigo Sychocki Silva

2016 - REMAT - Revista
Eletrbnica de Matematica.
Volume 2. Nimero 1.
https://periodicos.ifrs.edu.br/ind
ex.php/REMAT /article/view/11
67

O Processo de Abstracéo
Reflexionante na Construcéo
de Conceitos Geométricos
em Ambientes de Geometria
Dinamica

Margarete Farias
Medeiros

2016 - Revista Renote: Novas
tecnologias na educacao.
Volume 14. Namero 2.
https://seer.ufrgs.br/renote/articl
e/view/70680

Abstracdo Reflexionante em
estudantes: implicacoes
pedagdgicas e
psicopedagdgicas

Eliane Giachetto
Saravali;

Amanda de Mattos
Pereira Mano;
Taislene Guimaraes;
Angélica Pall Oriani;
Liliane Ubeda Morandi
Rotoli

2019 - Revista Psicopedagogia.
Volume 36. Nimero 111.
http://www.revistapsicopedagog
ia.com.br/detalhes/607/abstracao
-reflexionante-em-estudantes--
implicacoes-pedagogicas-e-
psicopedagogicas

Fonte: criado pela autora.

Os estudos acima tém em comum o fato de destacar a AR como geradora de novos
conhecimentos, especialmente ao que se refere ao conhecimento matematico. No entanto, cada
estudo destaca diferentes caracteristicas da AR.

No artigo de Nogueira et al. (2008), a autora observou, em salas de aula de matematica,
0 predominio de atividades de treinos intensivos, com memorizac¢ao de formulas e regras sem
aproveitar o repertorio matematico prévio dos alunos. Para a autora, o repertério do aluno é o
ponto de partida para a construcdo de novos conhecimentos. Brandt et al. (2010) e Medeiros
(2016) também citam a importancia de compreender a organizacdo prévia, ou seja, conhecer a
organizacdo e funcionamento da inteligéncia do aluno com o objetivo de compreender seus
limites, verificar suas possibilidades cognitivas e compreender 0s seus erros, 0s quais Sao
inerentes ao processo de abstracédo reflexionante.

Nogueira et al. (2008), Andreis et al. (2016) e Medeiros (2016) citam que atividades
matematicas, nas quais os alunos possam solucionar problemas, sdo oportunidades para exercer

0s componentes da AR, o reflexionamento e a reflexdo. Para os pesquisadores, a busca de
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solucdo de problemas € capaz de guiar a construgdo do conhecimento a construgdo conceitual,
e assim produzir conhecimento cientifico.

Saravali et al. (2019) faz uma relacdo da AR com a Educacdo Basica. Para os autores, a
movimentacdo da AR e suas variagOes, pseudoempirica e refletida, permite a melhor
estruturacdo de objetos de conhecimento, na contramdo de memorizar férmulas e conteidos
ndo contextualizados para os alunos. Para os autores, se a escola assumisse a perspectiva
piagetiana de construcdo de conhecimento através da AR, a aprendizagem seria sustentada por
invencao e criacdo, que para eles sao pressupostos de uma aprendizagem ativa.

Foi também realizado um levantamento de trabalhos publicados no portal da CAPES
sobre estudos publicados com a temética da Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky entre os anos de 2010 e 2019. Ha véarias com a temética da PLE. Essas
publicacBes ressaltam que a aprendizagem da escrita ocorre por um pProcesso construtivo
realizado pelo sujeito. Foram selecionados trés trabalhos que abordam a PLE como parte

integrante do desenvolvimento por construcao da escrita infantil.

Quadro 2: Trabalhos correlatos sobre a Psicogénese da Lingua Escrita

Titulo Autor Ano/endereco eletrénico

Letramento e Alfabetizacdo: | Flavia de Silva Castro 2011-Dissertacao
Sociogénese e/ou http://tede2.pucrs.br/tede2/bitstre
Psicogénese, quais 0s am/tede/3674/1/430595.pdf
caminhos da apropriacao da
escrita?
Psicogénese da lingua Maria Estela Costa 2015 -Revista Educacdo em
escrita: referéncia Holanda Campelo Questdo. Volume 53. Numero
fundamental para a 39.
compreensdo do processo de https://doi.org/10.21680/1981-
alfabetizagéo 1802.2015v53n391D8801
O olhar sobre o Alessandra de Sousa dos | 2016 - Revista Exitus. Volume 3.
desenvolvimento da escrita | Santos; hNum/e/Jro 2. e broortald

. . L. ttp://www.ufopa.edu.br/portalde
da crlang_a._ PHCe Jose F_elte dos Santos periodicos/index.php/revistaexitu
Construtivismo Neto; slarticle/view/32

Rhaysa Moraes de Lima

Fonte: criado pela autora
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Castro (2011) conclui que o trabalho com a escrita necessita ter significado, ou seja, um
contexto para a crian¢a. Em sua pesquisa, a autora identificou que ndo houve uma regularidade
absoluta na sequéncia de niveis da PLE. A pesquisadora identificou que cada crianca foi criando
sua logica, seu préprio conhecimento e a evolucao foi diferente para cada uma delas.

Campelo (2015) explica em seu artigo o porqué dessa ndo regularidade. Para a autora, 0
processo de construcdo das hipoteses de escrita da crianga passa por avangos, como também
por recuos, por conflitos, por momentos de equilibrio e desequilibrio. A autora destaca a
importancia do professor nesse processo, o qual ndo deve ficar estatico esperando um proximo
nivel, e sim estar ativo com novos desafios para que o processo da aprendizagem da escrita da
crianga avance.

Santos et al. (2016) fazem uma comparacao entre o construtivismo e a pedagogia historico
critica no desenvolvimento da escrita da crianca. No que se refere ao construtivismo, o foco da
aprendizagem esté na crianca; a qual € o sujeito de conhecimento que ira construir a escrita
através de assimilagdes e acomodacoes.

Assim como Santos et al. (2016), Brandt et al. (2010) e Medeiros (2016) mencionam a
importancia do sujeito do conhecimento para Emilia Ferreiro e Piaget, esta pesquisa também
visa destacar o sujeito epistémico, com sua capacidade cognitiva e suas abstracdes, empiricas
e, sobretudo, reflexionantes, como responsavel pela sua aprendizagem.

Na obra “Psicogénese da Lingua Escrita” (1999) de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
as autoras também buscaram valorizar o sujeito epistémico enquanto constréi seu proprio
conhecimento, sua capacidade cognitiva. Além de métodos, manuais de alfabetizagdo,
estratégias para uso de recursos didaticos, existe um sujeito que busca conhecimento, mas que

nessa busca enfrentara problemas e tentara soluciona-los seguindo seus préprios caminhos.

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele que procura ativamente
compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo
provoca. Nao é um sujeito o qual espera que alguém que possui um conhecimento o
transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente
através de suas préprias acGes sobre 0s objetos do mundo e que constrdi suas préprias
categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo (FERREIRO,
1999, p. 29).

Piaget destaca que € o sujeito que constroi seu proprio conhecimento, sua capacidade
cognitiva. Diz ele: “¢ na medida em que o sujeito ¢é ativo que a experiéncia se objetiva; [...] A

objetividade da experiéncia € uma conquista da acomodacéo e da assimilacdo combinadas, isto
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é, da atividade intelectual do sujeito e ndo de um dado primordial que se lhe impde de fora”
(PIAGET, 2016, p. 344).

Inhelder (1996) também apresenta o sujeito estudado por Piaget como sujeito ativo. A
autora destaca que “os grandes processos funcionais identificados por Piaget, em particular a
equilibracdo, descrevem um sujeito ativo que compensa as perturbacgdes resultantes de sua
interacdo com 0 ambiente e que as integra em seu sistema cognitivo, ultrapassando-as”
(INHELDER, 1996, p.15).

Becker (2012) também traz caracteristicas do sujeito da teoria de Piaget. O autor reforca

a funcéo ativa do sujeito, destacando 0 mesmo como

[...] centro ativo, operativo, de decisdo, de iniciativa, cognitivo, de tomada de
consciéncia, simultaneamente coordenador e diferenciador, que é capaz de aumentar
sua capacidade extraindo das proprias a¢des ou operagdes novas possibilidades para
suas dimensdes ou capacidades. E “espontaneidade cognitiva”, pois ndo se constitui
por mandato de alguém, por ordem de quem quer que seja; constitui-se por auto-
organizacéo e ndo por ensino (BECKER, 2012, p. 44).

Esse sujeito do conhecimento, descrito por esses autores, também esta presente no
processo de evolucdo da escrita, pois a construgdo da escrita €, genuinamente, um processo de
construcdo do conhecimento. Para Ferreiro (1999), a teoria de Piaget ndo é uma teoria particular
sobre um dominio particular. Para a autora, a teoria de Piaget nos leva a compreensdo de como
0 sujeito constrdi suas capacidades cognitivas.

Este estudo objetiva colocar 0 sujeito como centro do processo de aprendizagem
analisando como ele constroi suas hipoteses logicas em relacdo a escrita. Assim como a énfase
dos estudos da obra de Emilia Ferreiro ndo esta em método, sintético ou analitico, de
alfabetizacdo, o principal foco desta pesquisa € também a analise da competéncia linguistica da
crianca e suas capacidades cognitivas como base para a evolugdo do processo de escrita.

No entanto, é preciso destacar o papel da abstracdo reflexionante no desenvolvimento
cognitivo do sujeito pois, pelo seu mecanismo, ela explica como se da esse desenvolvimento.
Segundo Piaget (2012), é o processo de abstracdo reflexionante que ird extrair das estruturas
inferiores 0 necessario para a construcdo de estruturas superiores. Conforme Piaget (1978), é
atraveés das abstracdes reflexionantes que o sujeito, a0 mesmo tempo que constroi, faz um
processo retrospectivo, de tomada de consciéncia, para analisar mecanismos ja construidos que
podem ser generalizados.

Portanto, este estudo pretende destacar como a teoria piagetiana pode explicar a evolucéo

da aprendizagem da escrita pela interacdo entre sujeito e objeto, sob o ponto de vista da
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abstracdo reflexionante. Intende mostrar também o quanto essa forma de abstracdo se faz
presente na passagem de um nivel anterior, mais simples, de escrita para 0 seguinte, mais
complexo; isto é, o quanto a abstracdo reflexionante estd presente no desenvolvimento das
capacidades cognitivas no que se refere a aprendizagem da escrita, possibilitada pela construcéo

de estruturas prévias a ela.
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2. REFERENCIAL TEORICO

A fundamentacdo tedrica ird trazer contribuicdes dos autores escolhidos para fundamentar
a tematica desta pesquisa. Como principal referencial tedrico, elegeu-se Jean Piaget com obras
e textos que fundamentam o desenvolvimento da aprendizagem e o processo de abstragéo
reflexionante. Como outra grande contribuicdo bibliografica, na continuidade dos estudos
piagetianos da psicogénese das capacidades cognitivas, vem Emilia Ferreiro que ira
fundamentar o processo construtivo da escrita € 0s niveis sucessivos desse processo até a

apresentacdo de uma hipédtese de escrita alfabética.

2.1 APRENDIZAGEM

2.1.1 Aprendizagem: um processo construtivo

Nas obras “O nascimento da inteligéncia na crianga” (2016) e “Aprendizagem e
conhecimento” (1974), Piaget cita, com criticidade, teorias de aprendizagem e de inteligéncia
por entendé-las como incapazes de evidenciar o sujeito como o grande responsavel pela
construcdo do préprio conhecimento.

Uma dessas teorias é a epistemologia empirista. Esta € criticada por Piaget, por nao
considerar o sujeito um ser ativo e construtor do seu proprio saber. Para Becker (2011), o
empirismo considera o individuo ao nascer como uma tabula rasa, ou seja, toda sua capacidade
para conhecer e aprender sera adquirida com a experiéncia em funcdo do meio fisico e com a
exploracdo deste meio através dos seus sentidos.

A outra epistemologia criticada nas obras piagetianas é a apriorista. Becker (2011) diz
que esta teoria é oposta a0 empirismo. Para o autor, a teoria considera o individuo um ser capaz
de aprender, desde as primeiras experiéncias; pois, ao nascer, ja traz consigo determinadas
condigdes para conhecer e, portanto, para aprender. Para esta teoria, essas condigdes de
aprendizagem se manifestaram de forma imediata (inatismo) ou de forma progressiva de acordo
com a maturacdo do organismo.

Em sua obra “Educacéo e construcdo do conhecimento”, Becker (2012) diz que apesar
de apresentarem de modo oposto a forma como o sujeito conhece, hd concordancia entre

inatismo e empirismo num ponto fundamental, ambas as concepg¢des epistemoldgicas
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concebem o sujeito como um ser passivo. No empirismo porque pde toda a responsabilidade
do desenvolvimento cognitivo no meio; no apriorismo porque pde toda responsabilidade na
geneética.

Com o objetivo de evidenciar o sujeito como ser ativo e responsavel pela construgédo do
seu proprio conhecimento, isto €, de sua capacidade cognitiva, Piaget (2016) apresenta sua
teoria construtivista, fundada num interacionismo, afirmando que as estruturas do
conhecimento, “sdo construidas pelo sujeito mediante sua acdo sobre o meio fisico e social;
portanto, mediante um longo processo de interacdo sujeito-meio” (BECKER, 2011, p.14).

Delval (2010), também faz uma anélise da posicao construtivista de Piaget em relacdo as
concepgdes epistemologicas, empirista e apriorista, destacando a importancia da interacdo entre
sujeito e objeto para a aquisi¢do do conhecimento. O autor diz que diante das posicOes inatistas
e empiristas, dominantes no seu tempo, Piaget propds uma explicacdo segundo a qual o
conhecimento é o resultado da interagdo continua entre sujeito e objeto, entendendo-se por
objeto toda a realidade que o cerca. Quando o sujeito age sobre a realidade, vai construindo
propriedades dela ao mesmo tempo que constroi sua prépria capacidade cognitiva ou sua
inteligéncia, por isso essa posicao foi chamada construtivismo.

Dongo-Montoya (2009), em sua obra “Teoria da aprendizagem na obra de Jean Piaget”,
diz que apesar de estudos cientificos sobre inteligéncia e aprendizagem no século XX, as
discussbes e impasses entre teorias foi uma realidade constante. O autor relata que uma
dificuldade nessas discussdes teodricas é a oposi¢do entre o inato e o adquirido. O autor traz
alguns exemplos dessa discussdo em que a aprendizagem esta relacionada ao conhecimento que

é adquirido, enquanto a inteligéncia esté relacionada ao inato. Ele faz a sequinte comparag&o:

[...] a aprendizagem obedecendo leis associativas, e as teorias da inteligéncia a leis da
totalidade; a aprendizagem privilegiando a repeticdo e acdo do meio, e as teorias da
inteligéncia os processos internos da invencdo e criatividade. Em outros termos, a
aprendizagem identificada com o empirismo e a inteligéncia com o apriorismo e o
pré-formismo (DONGO-MONTOYA, 2009, p. 19-20).
O construtivismo piagetiano propde que a aprendizagem nao esta somente vinculada a
elementos externos que serdo relacionados pelo sujeito, e nem somente por elementos internos,
como uma inteligéncia inata, segundo a teoria apriorista. Becker (2012) explica o

construtivismo piagetiano da seguinte forma:

Construtivismo significa isto: a ideia de que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de
que o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado - é
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sempre um leque de possibilidades que podem ou néo ser realizadas. E constituido
pela interagdo entre individuo e 0 meio social, o simbolismo humano e o mundo das
relagdes sociais; e se constitui por forca de sua agdo, e ndo por qualquer dotacdo prévia
na bagagem hereditaria ou no meio [...] (BECKER, 2012, pg. 113).

No sentido mais amplo, Piaget define aprendizagem como uma atividade em constante
construcdo entre sujeito e objeto, ou seja, tudo o que cerca o sujeito. Para ele, ¢ “um processo
adaptativo se desenvolvendo no tempo, em funcdo das respostas dadas pelo sujeito a um
conjunto de estimulos anteriores e atuais” (PIAGET, 1974, p. 40).

No entanto, Piaget ndo deixa de explicar a importancia do elemento externo (meio) e do
interno (sujeito) na construcdo da aprendizagem. Em sua obra “Aprendizagem e
Conhecimento” (1974) com Pierre Gréco, Piaget diz que os fatores inatos (maturacdo) e de
experiéncia (fisica ou légico-matematica) sdo unidos por um fator mais geral que € a
equilibracdo. Para Piaget (1974), o fator equilibracdo ndo pode ser considerado como
hereditario e nem como adquirido devido a experiéncia. “[...] 0 mecanismo da equilibracéo se
explica pelo fato que cada umas das etapas sucessivas apresenta uma probabilidade crescente
em funcéo dos resultados obtidos na etapa precedente” (PIAGET, lbid., p. 35).

Dongo-Montoya (2009) explica essa diferenca entre a nocdo de aprendizagem, a
maturacao e a inteligéncia. Para o autor, Piaget reduz explicitamente a nog¢ao de aprendizagem
a uma aquisicdo de esquema ou estrutura de acao que é construida a partir da experiéncia, isto
é, pela acdo do sujeito sobre o meio. A maturacdo, para Piaget, sdo os processos fisioldgicos,
produzidos a partir da embriogénese, e a inteligéncia € resultado do processo adaptativo da acéo
do sujeito, tendo como condicdo necessaria, mas ndo suficiente, a maturacgéo.

No entanto, para compreender 0 que é 0 processo adaptativo, Piaget (1974) apresenta o
conceito de adaptacdo que se realiza por dois processos indissociaveis: a assimilacdo e a
acomodacédo. Dongo-Montoya (2009) explica esses dois processos da seguinte forma: as
assimilacOes séo atividades interativas do sujeito sobre os elementos e novidades do meio. As
acomodacdes sdo os processos de diferenciacdo da propria atividade ou dos esquemas de acao
do sujeito em funcdo das novidades e exigéncias do meio. “Desse modo, a adaptagdo ¢
essencialmente atividade de interagcdo do organismo sobre o meio (assimilacdo) e atividade de
diferenciac@o desse organismo em fungdo da experiéncia sobre esse meio (acomodagio)” (Ibid.,
p. 49).

Ao assimilar, acomodar e organizar suas estruturas cognitivas, o sujeito passa a adaptar
novos conhecimentos a sua estrutura, a qual se tornara mais abrangente pois adquiriu de um
objeto mais informacdes sobre ele. Ao final desses processos de assimilagcdo, e acomodacéo,
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perfazendo a adaptacdo, sempre partindo da organizagdo anterior, o sujeito ativo dard outro
significado ao objeto, pois este se tornou mais acessivel as suas estruturas cognitivas, visto que
modificou seus esquemas assimiladores. Para Dongo-Montoya (2009), quando a adaptacéo
consegue alcancar um novo significado, inevitavelmente a capacidade de aprendizagem
também obterd, pois ela é resultante do processo de adaptacado

“Assim, o conceito de aprendizagem segundo Piaget confunde-se com 0 processo
adaptativo ativo do sujeito, e isso em todos os niveis ou estados alcangados, desde a atividade
reflexa da crianga até a atividade reflexiva do adulto” (DONGO-MONTOYA, 2009, p.77).

Becker aclara, em sua obra “Educacdo e construcdo do conhecimento” (2012), essa
possivel confusdo entre o processo adaptativo e a aprendizagem. Segundo o autor, a todo
momento o sujeito estd agindo sobre o objeto — meio fisico ou social — pelo processo de
assimilacdo, porém o objeto resiste aos instrumentos de assimilacdo que 0 sujeito possuli
naquele momento. Ao se deparar com a resisténcia do objeto, o sujeito refaz seus instrumentos
(acomodago) ou constroi novos, mais poderosos para realizar melhores assimilagdes. E nesse
processo adaptativo, em que assimilacdo e acomodacao estdo em constante atividade, que o
sujeito vai construindo seu préprio conhecimento, ou seja, sua capacidade cognitiva que
possibilita aprendizagens mais complexas.

No entanto, Becker (2012) explica que se no plano do desenvolvimento cognitivo ou de
equilibracdo ndo forem construidas estruturas capazes de assimilacdo de contedidos
progressivamente complexos, a aprendizagem estagna; ndo consegue avancar. Por isso, a
interacdo sujeito e meio deve proporcionar novos desafios para o sujeito, ou seja, novos
desequilibrios para que ele realize, através dessa interacdo, construcdes novas de maior
qualidade.

Esse processo de construcédo, pelo qual o sujeito assimila e acomoda, através da interacao
com meio (objeto), também aparece na aprendizagem da escrita. Segundo Ferreiro (1987b), a
informacao recebida do meio deve ser sempre assimilada, isto é, processada pelo sujeito para
resultar em aprendizagem efetiva. Para a autora, ndo é a informacdo em si que cria
conhecimento, é o proprio sujeito na assimilagdo do objeto, neste caso a escrita.

Franco (19915) também explica o processo construtivo da aprendizagem realizado pelo
sujeito, nesse caso a crianca, ao assimilar o objeto (escrita). Para o autor, a crianga ndo constroi
esse conhecimento de leitura e escrita naturalmente sozinha. Toda essa construcdo é fruto da
interacdo sujeito-meio, sendo o meio fisico e social, isto &, para haver evolugcdo nesse processo

de aprendizagem da leitura e escrita, a crianca precisa ter acesso a materiais escritos e 0 meio
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precisa criar situagdes que possibilitem que ela se ligue afetivamente - se interesse - a essa

habilidade; que haja interacdo crianca-escrita.

2.1.2 Aprendizagem: fruto da experiéncia; interacdo sujeito e objeto

Em sua obra “O nascimento da inteligéncia na Crian¢a” (2016), Piaget destaca que ndo
ha inicio e nem fim absoluto para o conhecimento. O autor afirma que ndo ha experiéncia pura,
ou seja, quando uma crianga deseja descobrir 0 novo; ela como sujeito ativo, ndo inicia sua
experimentacdo do marco zero; pelo contrario, cada nova exploragdo € possibilitada e orientada
pela precedente.

Para evidenciar que o conhecimento ndo € algo pronto no individuo, e sim fruto da
interacdo sujeito-meio, Delval (2010) diz que cada conhecimento tem que ser construido pelo
sujeito, por meio de sua propria atividade e que ndo se pode transmiti-lo diretamente. O autor
profere que aprender € sempre um processo de reconstrugdo no qual o sujeito participa
ativamente.

Para Delval (2010), o sujeito é ativo e responsavel pela construcdo de seu proprio

conhecimento; de suas capacidades cognitivas. Segundo o autor, 0 sujeito

[...] ao agir sobre a realidade, ele a incorpora, assimila e a modifica, mas ao mesmo
tempo, modifica-se a si mesmo, se acomoda, pois aumenta seu conhecimento e as
antecipacdes que pode fazer. Isso supde que o sujeito € sempre ativo na formagédo do
conhecimento e ndo se limita a recolher ou refletir o que esta no exterior. Mesmo que
pensemos que estamos lhe transmitindo um conhecimento, 0 sujeito precisa
reconstrui-lo (DELVAL, 2010. p. 120).

Essa reconstrucdo, realizada pelo sujeito através da interacdo com o meio, s6 € possivel
se 0 sujeito tiver capacidade assimiladora adequada para tal. O meio s6 chega ao sujeito por
intermédio da acdo assimiladora do proprio sujeito; 0 meio s6 atinge as organizacdes internas
do sujeito pelo desequilibrio que novas assimilagcBes provocam nas estruturas cognitivas do
sujeito (BECKER, 2010).

No entanto, o que transforma o sujeito do conhecimento é a acomodacdo, a partir de uma
assimilacdo. Isso é, as acfes do meio sdo multiplas, mas o meio ndo produz transformacdes
diretas no sujeito. A fungdo do meio é produzir desequilibrios no sujeito, e ele o faz na medida
em que o sujeito o assimila (BECKER, 2010).

Sobre a capacidade de assimilacdo e acomodacdo em resposta aos desequilibrios

provocados no sujeito pelo meio, Becker explica que
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[...] o conhecimento como capacidade ndo estad pronto, nem no genoma do recém-
nascido, nem no meio social; cada individuo precisa construi-lo para si. O
conhecimento como contelido é objeto de conquista. Nao pode ser aprendido tal como
se encontra no meio social; precisa ser assimilado com tudo o que isso significa de
construcdo mediante inOmeras acomodagdes em resposta aos desequilibrios
provocados por assimilagGes anteriores; passando por assimilagcdes deformantes, até
conseguir uma adaptacéo satisfatoria (BECKER, 2010, p.14).

Becker (2010) diz que para adquirir conhecimento (conteudo) e para construir
capacidades cognitivas (estruturas), o sujeito age sobre os objetos (fisicos, culturais, simbdlicos,
cientificos, artisticos, éticos etc.), assimilando-os. Se o sujeito tiver capacidade ainda precaria
para dar conta da complexidade do objeto, ele ird deforma-lo ou decompé-lo tantas vezes
quantas forem necessarias até que sua capacidade de compreensdo seja satisfatoria.

No entanto, essa aquisicdo de conhecimento, que ocorre através da acdo do sujeito, esta
condicionada a dois fatores; ela depende das condicOes atuais do sujeito e das condigdes do
meio (objeto) que envolve o sujeito. Becker (1999) descreve quatro situacGes nas quais essas
condic¢des podem se apresentar.

Para o0 autor, se o sujeito apresenta 6timas condic¢@es de acao, devido a somatdria de suas
experiéncias significativas ja vividas e 0 meio é desafiador, a interacdo sujeito-objeto tem maior
qualidade e mais chance para gque o sujeito se desenvolva cognitivamente.

Segundo Becker (2012), uma interacdo ideal € aquela em que um méaximo de atividade
do meio fisico ou social corresponde a um maximo de atividade do sujeito, isto é, a um maximo
de assimilacdo corresponde um maximo de acomodacdo; ou de estruturas capazes de responder
a altura as novas investidas do meio

Se o sujeito tem boas condi¢bes de interacdo, mas 0 meio ndo € desafiador, a interacédo
entre eles apresentara baixa qualidade; porém, pode haver casos especificos de excecdo. Se as
condigdes de acdo do sujeito forem precérias e 0 meio lhe oferecer algo desafiador, a situagao
de interacdo de baixa qualidade se repete, podendo também haver casos excepcionais. No
entanto, se o0 sujeito apresenta uma precéria condicdo de a¢do e 0 meio é omisso em relacéo a
desafios, a probabilidade de uma interacdo se tornar fracassada € elevada.

Diante dessas situacfes de interacdes entre sujeito e meio, Becker (2012) mostra que a
capacidade cognitiva ndo esta determinada previamente nem no meio nem no sujeito. Ela se
define na experiéncia, ou seja, na historia de interaces de cada individuo. Segundo o autor, o
sujeito

[...] movido pelas suas necessidades ou desejos, [...] transforma o mundo dos objetos.
N&o conseguindo fazé-lo na medida da satisfacdo que procura, ele transforma as
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préprias estruturas de assimilacdo. Isso significa que ele cresce como sujeito na
medida em que transforma o meio, ou seja, na medida em que organiza o mundo do
objeto (meio fisico ou social). Organizando e reorganizando o0 mundo do objeto, ele
cresce em subjetividade, pois a complexidade do meio “exige” que ele se transforme
para melhor (equilibragdo majorante, dird Piaget), que melhore seus esquemas
assimiladores (BECKER, 2012, p. 54).

Ferreiro (1999) também destaca a importancia do meio na aprendizagem, nesse caso a
escrita da crianca. Para a autora, a aprendizagem da escrita é construida na interacdo do
individuo com o meio, onde quem ird condicionar as formas e os limites de assimila¢do € o
individuo, mas a presenca do meio € indispensavel para a constru¢do de um conhecimento cuja
o valor social e cultural ndo se pode esquecer. A autora explica que ndo tem como a crianca
conhecer 0 nome das letras, a orientacdo da leitura e convencgdes relativas a escrita sem a
interacdo com 0 meio; pois esse tipo de conhecimento € transmitido socialmente por aqueles
gue outorgam valor a esse conhecimento, ou seja, a crianca ird ter acesso a esses conhecimentos
se 0 meio Ihe fornece tais informacdes para serem assimiladas pela prépria crianca.

Franco (1995) também cita 0 meio como um fator que favorece no desenvolvimento
cognitivo abrindo novas possibilidades para a aprendizagem da escrita da crianga. Para o autor,
o desenvolvimento da leitura e escrita é favoravel quando a crianga é exposta a um ambiente
(meio) no qual ela possa interagir com a escrita, objeto de conhecimento, e podendo confrontar
sua hipo6tese com outros géneros textuais como: livros, revistas, rotulos etc.

Pode-se concluir, pois, que o conhecimento ndo é dado nem no objeto ou meio fisico
(empirismo) nem na bagagem hereditaria (apriorismo). O conhecimento resulta de construcdes
realizadas pelo sujeito, em interacdo sujeito-meio. Essas construc@es sao feitas por um sujeito
gue age espontaneamente; ou seja, por acdo independente do ensino, porém ndo independente
dos estimulos sociais.

No proximo capitulo sera explicado como esse processo construtivo acontece pela
abstracdo reflexionante - processo pelo qual o sujeito retira, ndo mais do meio, como na
abstracdo empirica, mas das coordenacdes das acbes proprias, qualidades com as quais

reconstroi, em novo patamar de conhecimento, novas capacidades.
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2.2 A CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO SEGUNDO A TEORIA DA
ABSTRACAO REFLEXIONANTE

No capitulo anterior, foi explicitado que o conhecimento é fruto de um processo
construtivo fundado na interagdo sujeito-objeto. Foi destacado, também, que esse processo
construtivo do conhecimento, com reequilibracdes em busca de constantes melhoramentos, ndo
tem inicio e nem fim absoluto. Conforme Piaget (1976, p. 35), “[...] na verdade um sistema nédo
constitui jamais um acabamento absoluto dos processos de equilibracdo e novos objetivos
derivam sempre de um equilibrio atingido [...]” previamente, sendo assim, 0 sujeito estd
constantemente buscando um melhor equilibrio.

No que diz respeito a melhor equilibrio, Montangero e Naville (1998) explicam que
quando o sujeito busca melhores formas de equilibragdo, ele estd buscando equilibractes
majorantes, ou seja, uma equilibragdo melhorada, como lei de otimizagéo ou de melhoramentos.

Na criacdo e evolucdo da escrita da crianca, Emilia Ferreiro (1999) também explica esse
processo utilizando a teoria da equilibracéo e, através dela, a busca por melhoramentos. Ferreiro
(Ibid.) explica que a crianca ao assimilar, e acomodar seus esquemas ao objeto (a escrita), vai
construindo hipoteses e aplicando também a lei de otimizacdo através de equilibracoes
majorantes.

Para Ferreiro (1999), o progresso do conhecimento ou capacidade cognitiva ndo sera
obtido sendo a partir de um conflito cognitivo, provocado por assimilagdes, que ao ser
correspondido, alcanca melhoramentos. Conforme a autora, é a presenca de um objeto ndo
assimilavel, ou dificil de assimilar, que ird levar o sujeito a modificar seus esquemas
assimiladores, ou seja, a realizar um esforco de acomodagéo que tenda a incorporar o0 que se
apresentava como inassimilavel ou de dificil assimilagdo. Porém, ela explica que ndo é qualquer
conflito cognitivo que permite um avango no conhecimento. Segundo a autora, ndo se trata de
proporcionar ao sujeito situagcbes com conflitos cognitivos dificilmente suportaveis, e sim
observar em quais momentos o sujeito € sensivel as perturbacdes e as suas proprias contradi¢oes
e, assim, ajuda-lo a ir adiante em dire¢do a uma nova reestruturacao.

Vale ressaltar que esse avango e uma nova estruturacao séo conquistas do proprio sujeito
que assimilou algo que o desequilibrou, mas que, em seguida, acomodou (modificou) seus
esquemas assimiladores, ou seja, exerceu sua agao construtiva. Essa atuagdo construtiva do

sujeito também é explicada por Piaget (1995) em sua obra “Abstracdo Reflexionante ”. Nela, o
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autor relata diferentes experimentos mostrando como o conhecimento é construido na relacéo
sujeito-objeto por meio desse processo que ele chama de abstracdo reflexionante (abstraction
réfléchissante).

Becker (2012) explica que Piaget da a entender que a teoria da abstracdo veio para superar,
no sentido dialético, a teoria da equilibracdo, formulada algum tempo antes, e publicada em
1975. Para o autor, “supera-la significa ultrapassa-la, integrando-a; ela permanecera valida, mas
no interior de uma totalidade que a engloba, tal como acontece no mecanismo da abstragdao”
(Ibid. p. 107). Becker (Ibid.) também explica que a teoria da equilibracdo ndo abrange situagdes
explicativas como “tomada de consciéncia”, por Cujo processo 0 sujeito € capaz de construir
conceitos e teorias; ponto de chegada de um processo de abstracdo reflexionante que Piaget
chama de abstracéo refletida; decisivo na teoria da abstracdo. No entanto, para compreender as
carateristicas das abstracfes, é necessario primeiramente identificar o que significa abstrair
dentro da teoria piagetiana.

Segundo Becker (2012), o verbo latino abstrahere significa retirar, arrancar, extrair algo
de algo. Becker (Ibid.) explica que esse retirar ndo tem o sentido de tirar ou remover algo do
lugar, como por exemplo tirar um objeto de uma gaveta. A abstracdo empirica, segundo o autor,
é retirar informacdes observaveis do objeto, como abstrair o0 amarelo de uma laranja madura.
Abstracio reflexionante!, ao contrario, consiste em retirar qualidades das a¢des, ou melhor, das
coordenacdes das acdes — internas, ndo observaveis — para construir algo novo em termos de
capacidades cognitivas.

O sujeito pode abstrair, ou seja, retirar do meio tudo que sua capacidade cognitiva é capaz
de assimilar. Segundo Becker (2012), o sujeito pode retirar aquilo que seus esquemas de
assimilacdo atuais possibilitam que ele retire. O autor explica que

[a] abstracdo esta limitada pelos esquemas de assimilacdo disponiveis no momento; os
esquemas disponiveis sdo sinteses das experiéncias anteriores, isto é, das abstracbes
empiricas e reflexionantes, passadas; mas ele pode modificar tais esquemas. Ele os
modifica por acomodacao. Assim que um esquema de assimilacdo é percebido como
insuficiente, para dar conta dos desafios atuais, no plano das transformac@es do real,
0 sujeito volta-se para si mesmo, produzindo transformacfes nos esquemas que ndo
funcionaram a contento. O esquema assim refeito pode proceder, agora, a novas
assimilacGes ou retiradas (abstracOes) de caracteristicas dos objetos, das a¢bes e das
coordenacdes, isto €, pode proceder a abstragdes empiricas ou reflexionantes. Se novas
dificuldades de assimilagdo ou de abstragdo se apresentarem, o sujeito respondera
novamente por acomodagéo, agora em novo patamar - e assim sucessivamente...”
(BECKER, 2012, p. 97).

! Réfléchissante (em francés) é o termo original usado por Piaget. Nesta pesquisa, assim como na obra de 1995,
sera usada a traducdo “reflexionante”, pois indica a ideia de abstragdo em processo. Em outras traducgdes aparece
a palavra reflexiva, que nao é boa, na medida em que enfraquece o aspecto de processo.
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Além dos elementos assimilacdo e acomodacdo da teoria da equilibracdo, a equilibracéo
majorante também esta integrada a teoria da abstracdo reflexionante. Piaget (1976) explica que
a busca por majoracdo, melhoramento, faz parte da lei de otimizacdo que constréi novidades.
Para o autor, as novidades foram tiradas por abstracao reflexionante pelo préprio sujeito que usa
as regulacdes para harmonizar o desequilibrio causado por assimilacGes. Montangero e Naville
(1998) explicam que as regulagdes objetivam compensar as perturbacdes, mas, fazendo isso,
elas geram novas construcdes. Segundo o autor, toda regulacdo acrescenta novas transformacoes
ao sistema causando uma extensdo dele, ou seja, uma extensdo a capacidade cognitiva do
sujeito.

Becker (2012) também explica como o sujeito pode expandir sua capacidade cognitiva
através da abstracdo reflexionante. Conforme o autor, ao abstrair, 0 sujeito busca novas
equilibracGes, isto é, ele ird agir sobre o objeto, assimilando-o e acomodando seus esquemas
assimiladores as exigéncias do objeto assimilado. No entanto, as novas informacdes geram
novos desequilibrios que serdo objetos de novas regulagdes; e essas irdo transformar sua
capacidade cognitiva. Todo esse processo, que comeca pela abstracdo reflexionante, pode
enriquecer o sistema em qualidade, ou seja, melhorar a capacidade cognitiva do sujeito, como
também pode acontecer a extensdo do sistema, isto é, a criagdo de novas capacidades.

Assim como na teoria da equilibracdo, Becker (2012) ressalta que ndo ha como identificar
0 comeco do processo de abstracdo. Para Becker (Ibid. p.101), o processo comega quando “[...]
o sujeito retira do patamar inferior algum contetido e o faz ‘refletir’, como por um ‘espelho’,
sobre o patamar imediatamente superior [...]” (reflexionamento) esse conteudo. O patamar
superior precisa ser reorganizado em funcdo desse material que adentrou seu dominio, pois ja
havia antigas construcGes/conhecimentos do sujeito sobre as quais ira incidir o novo material.
Essa reorganizagdo, em funcdo do novo material refletido por reflexionamento, sera feita pelo

que Piaget (1995) chama de reflexao.
2.2.1 Processo de abstracéo: reflexionamento e reflexao
Segundo Piaget (1995, p. 274), o processo de abstracéo reflexionante implica sempre dois

aspectos inseparaveis, sao eles: o reflexionamento e a reflexdo. Para o autor, o primeiro consiste

na projecao sobre um patamar superior daquilo que foi tirado do patamar inferior. O segundo é
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0 ato mental de reconstrucéo e reorganizagéo sobre o patamar superior daquilo que foi assim
transferido do inferior.

Conforme Becker (2012), o reflexionamento realiza-se por comparagdes entre o
conhecimento prévio e conhecimento novo. Quando o sujeito realiza o reflexionamento, ele
reline as novas informacdes sobre o0 objeto em um todo cognitivo ja coordenado, possibilitando
comparages das informagdes prévias com as novas informagdes. Segundo Becker (Ibid.), assim
que o reflexionamento faz comparag6es do novo conhecimento com o conhecimento prévio do
sujeito, ele pde em destaque estruturas comuns e ndo comuns do objeto, ou seja, o sujeito analisa
0 que ha de semelhante e o que ha de diferente entre o conhecimento prévio e o conhecimento
novo. Apds esse processo de comparacdes e diferenciacdes, 0 sujeito passa a organizar e a
integrar uma nova estrutura cognitiva, produto da reflexdo. Ressaltando que essa nova estrutura
cognitiva é fruto das comparac6es e diferenciac@es entre o conhecimento prévio e o novo. Dessa
forma, diferenciando e integrando o conhecimento, o sujeito pode chegar a graus de
autorreflexdo ou pensamento reflexivo. E assim que o sujeito podera chegar as razbes das
conexdes que realizou. Para o autor, sdo nesses processos de reflexionamentos e reflexdes que
se ddo as tematizagdes: “[...] o que permanecia no patamar inferior como objeto a servigo do
pensamento torna-se um objeto de pensamento” (Ibid., p.100). Formam-se novos patamares de
reflexionamento para permitir novas reflexdes.

Segundo Becker (2012), o reflexionamento é uma a¢do de busca, pelo préprio sujeito, da
matéria prima da organizacio cognitiva. E o ato de tirar apenas alguma coisa de uma totalidade
descartando tudo o mais. O autor explica que o material retirado por reflexionamento vem de
duas fontes possiveis: dos observaveis (abstracdo empirica), isto &, das caracteristicas materiais
dos objetos ou das acBes do sujeito em suas caracteristicas materiais, como também dos néao
observaveis (abstracdo reflexionante), ou seja, das coordenacdes das a¢des do sujeito.

No que se refere a aprendizagem da escrita, Teberosky (1987) explica como a crianca
retira, por reflexionamento, informacgdes sobre a escrita das fontes observaveis e néo
observaveis. Para a autora, a forma grafica de uma letra e a orientacdo da escrita de caracteres
sdo propriedades fisicas da escrita, ou seja, propriedades observaveis do objeto que nédo refletem
valores sociais do sistema de escrita, sdo objetos de abstracdo empirica. As informac6es sobre
as propriedades convencionais, como a fungdo de um acento ou um ponto, séo consideradas ndo
observaveis; para Teberosby (Ibid.), essas informacdes s6 podem ser conhecidas através de um
mediador que ira transmitir o valor social do sistema de escrita. Assim que a crianga as organiza

mentalmente tornam-se objeto de abstracdes reflexionantes.
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O segundo aspecto do processo de abstracao € a reflexdo. Para Becker (2012), a reflex&o
reorganiza, nesse novo patamar, o material trazido pelo reflexionamento. No entanto, esse

patamar ndo esta vazio, ja ha nele coordenacdes anteriormente elaboradas. Segundo o autor,

[a] reorganizacdo desse patamar, em funcdo da introducdo de novidades, vindas do
patamar inferior, produz uma construgdo nova. Essa nova construcéo, ao lado de outras
que foram sendo realizadas nesse patamar, pode ser transferida para um patamar ainda
mais elevado. A reorganizagdo, no novo patamar, em funcdo do que ja foi construido
ali, faz surgir uma nova construcéo, ainda mais complexa que a anterior. E assim
sucessivamente e em qualquer nivel de desenvolvimento (BECKER, 2012, p. 101).

Para Piaget (1995), a reflexdo tem a funcgéo de reorganizar um patamar em func¢éo do novo
material trazido, do patamar inferior, pelo reflexionamento. Ela deve prolongar o
reflexionamento e tem a funcdo de englobar o contetdo e a forma? do nivel anterior no novo
ampliado, ou seja, reorganiza em nova construcdo no plano superior. Seu objetivo é reconstruir
as antigas formas no novo patamar. Conforme Piaget (Ibid.), essa reconstrucdo é necessaria,
pois é a reflexdo que ira moldar uma nova forma englobando as formas antigas; essa nova
moldagem € o que constitui o principio do enriquecimento do conhecimento.

Além da funcdo de reorganizar o novo patamar, Piaget (1976) afirma o papel regulador
da reflexdo. Para ele, cada novo nivel proporciona novas equilibracfes por regulacao e estas
regulac@es de classe um pouco superior (em graus variados) prolongam naturalmente as do nivel
precedente. Conforme Piaget (Ibid.), o sistema superior constitui entdo um regulador que exerce
sua direcéo sobre as regulacées do nivel inferior. E o que acontece em todos os niveis, em toda
parte onde intervém uma reflexdo, constituindo esta uma regulacédo, por sua propria natureza de
reflexdo, sobre a aquisi¢ao precedente. A reflexdo representa “o prototipo de uma regulacéo das
regulac@es, pois que ela € por si prépria um regulador e regula o que estd insuficientemente
regulado pelas regulagdes anteriores” (Ibid. p. 40).

Para Piaget (1976), sdo as reflexdes que irdo garantir as regulacfes caracteristicas da AR.

[...] esta colaboracdo (se ndo identidade) das regulacdes e da abstracéo reflexionante,
ambas evoluindo assim de grau em grau, explica entdo o processo central do
desenvolvimento cognitivo, isto é, da formacdo indefinida de operagbes sobre
operacles, na verdade se existem, como acabamos de lembrar, regulacfes de
regulacdes, e se, como mostrado em outra parte, existem, do mesmo modo, reflexdes
de diversas poténcias, é evidente que sobre um sistema operatério determinado sera

2 Becker (2012) define como contetido o conhecimento que o sujeito assimila através de sua estrutura. Para o autor,
0 conteudo, no caso da escola, é o conhecimento ensinado. Ja a estrutura é construida por AR; ela ndo € ensinada.
E a estrutura cognitiva do sujeito que ira possibilitar, ou n&o, a assimilagio do objeto, ou seja, do conhecimento-
contetdo ensinado. Para mais informagdes, ler o capitulo 6 da obra: BECKER. F. Educacdo e construgédo do
conhecimento. Porto: Alegre: Penso 2012.
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sempre possivel aplicar novas operaces, tiradas de outros sistemas e sobretudo das
precedentes, dentro do mesmo sistema, mas elevadas a uma poténcia superior
(PIAGET, 1976, p. 40, 41).
Nesses processos de reflexionamento e reflexdo da AR, cada novo patamar comporta,
além de uma diferenca de grau, uma diferenca qualitativa (Becker, 2011), ou seja, a cada novo
patamar o conhecimento, ou capacidade cognitiva do sujeito vai se tornando mais ampla e mais

complexa.

Esse refazer-se, da parte do sujeito, é acomodagdo (ou a reflexao); € ela que produz
novidades. E esse movimento, essa agéo que refaz o equilibrio perdido; porém, o refaz
em outro nivel, criando algo novo no sujeito. Esse algo novo fard com que as proximas
assimilacGes sejam diferentes das anteriores, sejam melhores: equilibracdo majorante,
isto € 0 novo equilibrio serd mais consistente e abrangente que o anterior, mais capaz

de responder a desafios (BECKER, 2012, p. 23).

Com equilibrio mais abrangente, devido as abstracdes reflexionantes (Piaget, 1976), o
sujeito passa a ter uma capacidade cognitiva mais ampla a caminho de construces mais ldgicas,
como acontece com 0 processo de axiomatizacdo. Se a axiomatizacdo se baseia em certos
processos de abstracdo reflexionante, ela acrescenta aos axiomas uma liberdade cada vez maior
para combinacBes e para a construcdo de recombinacBes mais moveis para formalizar o
conhecimento. Para Piaget (2012), essa formalizacdo do conhecimento, usual em ciéncia, € um

prolongamento, uma conquista, das abstracdes reflexionantes.

[...]jd em acdo no desenvolvimento do pensamento, mas um prolongamento que, pelas
especializacfes e generalizacdes por ele dominadas, adquire uma liberdade e uma
fecundidade combinatéria que superam amplamente e em todos 0s aspectos os limites
do pensamento natural (PIAGET, 2012, p. 75).

No entanto, o processo de formalizacdo do conhecimento com equilibrios mais
abrangentes conquistados através das abstracdes reflexionantes, ndo e algo estavel ou parado.
Segundo Becker (2011) o equilibrio cognitivo, que é conquistado em cada patamar, ndo deve
ser interpretado como algo mecénico (estado de repouso pela equivaléncia de forgas opostas)
que pode implicar a passividade do sujeito; pelo contrario, esse equilibrio esta em constantes
trocas com o exterior. Ao mesmo tempo em que a equilibragéo garante a conservacgéo do sistema
cognitivo do sujeito, ela também esta realizando ciclos de a¢Bes sobre 0 meio, ou seja, encontra-
se em constante interacdo com o mundo do objeto (epistemologico).

Sobre essa interacdo, sujeito/objeto, através de assimilacbes e acomodacdes, como
também por reflexionamentos e reflexdes, Becker (2012) faz a seguinte relagcdo: o sujeito ao
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assimilar o objeto, faz um esforgo para transformar a si mesmo. A esse esforgo transformador
Piaget da o nome de acomodagdo. Conforme Becker (Ibid. p.105) “acomodagdo implica, pois,
transformacdo do sujeito, mas transformacdo realizada pelo proprio sujeito. Assimilar e
acomodar sao, portanto, agdes transformadoras do sujeito, embora de dire¢des opostas” - a
assimilacdo transformando o objeto e a acomodacdo transformando o sujeito. Para o autor,
“essas transformagdes sdo correlativas, isto é, a medida que elas acontecem no plano do objeto
[...] por reflexionamento, o sujeito transforma o meio; acomodando, por reflexao, transforma a

si mesmo; o resultado desse processo € um patamar novo de equilibrio” (Ibid. p. 105).

2.2.2 As abstragdes: empiricas e reflexionantes

Para explicar a construcdo do conhecimento através da abstracdo reflexionante, Piaget
(1995) destaca dois tipos basicos de abstracdes que o sujeito pode fazer na construcdo de suas
capacidades cognitivas; sdo elas: as abstracfes empiricas e as reflexionantes. A abstracao
reflexionante possui dois desdobramentos: as abstracGes pseudoempiricas e as refletidas.

Segundo Piaget (2012), todo conhecimento inicia-se nos niveis elementares por uma
experiéncia, mas desde o comeco ja pode ser feita a distin¢do entre as experiéncias fisicas, com
abstracbes extraindo caracteristicas dos objetos (empiricas), e as experiéncias ldgico-
matematicas com as abstracdes reflexionantes, as quais extraem caracteristicas das
coordenacdes das acdes do sujeito.

Para Piaget (1995), a abstracdo empirica (AE) é aquela acdo que retira por experiéncia
sensitiva caracteristicas (informacdes observaveis) dos objetos, como textura, tamanho, peso;
ou das caracteristicas fisicas das a¢des do sujeito, como caminhar, falar, ler, escrever, correr,
dirigir um automavel, andar de bicicleta, olhar as estrelas, nadar, cultivar plantacfes, passear e
pilotar; de modo geral, por essa abstracéo o sujeito retira informac6es do que é observavel.

Segundo Piaget (1976), a abstragdo empirica so se torna possivel, em todos o0s niveis,
gracas a quadros assimiladores que sdo construidos por abstracdo reflexionante que retira
caracteristicas das coordenagdes das a¢Oes do sujeito. Um exemplo disso é a cor (observavel)
de um objeto. Quando uma crianga nomeia a cor de um objeto, ela a abstrai de forma empirica
desse objeto. No entanto, ela s identificou a cor correta, pois sua capacidade assimiladora
descartou as cores incorretas, ou seja, a selecdo da cor certa do objeto foi feita pois essa crianca,
por abstracdes reflexionantes anteriores, ja diferenciara seus esquemas assimiladores

possibilitando a integragéo da nocdo de cor pela sua capacidade assimiladora.

34



A abstracdo reflexionante é aquela que extrai caracteristica das estruturas ou organizacées
das ac¢des para construir algo novo. Para Montangero e Naville (1998), ela é um processo de
formacgdo de conhecimento que possui natureza endogena, ou seja, se realiza no interior do
sujeito; por isso ndo é observavel. Os autores dizem que esse processo de formacéo é feito pelo
sujeito que, ao construir um novo conhecimento, utiliza seus saberes prévios abstraindo deles
novas informagdes. Os autores explicam que, ap6s a abstracdo propriamente dita, o sujeito,
através do reflexionamento, projeta o que foi abstraido em um plano superior e reconstroi, por
reflexdo, esse novo plano em fungcdo do que trouxe do plano anterior, por isso a AR é
considerada criadora de novidades.

Além da funcdo de construcdo de novidades, a AR faz com que o sujeito busque razdes
para o conhecimento. Para Piaget (1995), a capacidade criadora da abstracdo reflexionante,
manifesta-se também como a capacidade de depreender as razdes das coordenagdes até entdo
utilizadas sem justificacéo. Por isso, a busca das razdes das coisas caracteriza a AR em 0posi¢do
a abstragdo empirica.

A AR ““apoia-se sobre as coordenacOes das acdes do sujeito, podendo estas coordenacoes,
e 0 proprio processo reflexionante, permanecer inconsciente, ou dar lugar a tomadas de
consciéncia e conceituagdes variadas” (PIAGET, 1995, p. 274). Para Piaget (Ibid.), esta busca
da razdo das coisas (razdes légicas para as coordenacdes operatorias e razdes causais quando
atribuidas aos objetos) constitui, sem davida, a diferenca mais profunda entre a AR e a AE.

A abstragdo [reflexionante] consiste, por si mesma, com efeito, numa diferenciacéo,
porquanto separa uma caracteristica para transferi-la, e uma nova diferencia¢do
acarreta a necessidade de integragdo em novas totalidades, sem as quais a assimilacéo
deixa de funcionar, dai o principio comum da formagéo das novidades: a abstracdo
reflexionante conduz a generalizagBes, por isso mesmo construtivas, e nao
simplesmente indutivas ou extensivas como a abstragdo empirica (PIAGET, 1995, p.
284).

Para Piaget (1995), a AR ja € por si mesma uma especie de operacao que retira certas
coordenacdes de seu contexto, retendo-as e descartando o restante. Ao fazer essa sele¢éo, o
primeiro resultado das abstracdes reflexionantes é diferenciar o contetdo de um esquema de
coordenacdo para aplica-lo de maneira nova, 0 que aumenta a capacidade cognitiva do sujeito,
aumentando seus conhecimentos, alargando o campo de sua consciéncia e enriquecendo,
portanto, sua conceituacéo.

Conforme Piaget (1995), as abstracGes reflexionantes tém dois desdobramentos, elas

podem ser pseudoempiricas ou refletidas. Para ele,
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[...] quando o objeto é modificado pelas acdes do sujeito e enriquecido por
propriedades tiradas de suas coordenacbes (p. ex., ao ordenar elementos de um
conjunto), a abstracdo apoiada sobre tais propriedades é chamada de ‘pseudo-
empirica’ (pseudo-empirique), porque, ao agir sobre o objeto e sobre seus observaveis
atuais, como na abstragdo empirica, as constatacGes atingem, de fato, os produtos das
coordenacdes de acOes do sujeito: trata-se, pois, de uma caso particular de abstracdo
reflexionante e, de nenhum modo, de uma decorréncia da abstracdo empirica
(PIAGET, 1995, p. 274).

Para Becker (2012), a abstracdo é reflexionante pseudoempirica (ARPE) se 0 objeto é
modificado pelas a¢des do sujeito e enriquecido de propriedades tiradas de suas coordenacoes.
O autor cita, como exemplo, o ato de uma crianca de enfileirar carrinhos e chamar esse
enfileiramento de Formula Um. Nesse exemplo, a crianga juntou carrinhos, coordenou-os em
uma fileira e os chamou de Formula Um. A capacidade de interpretar a fileira de carrinhos
como Férmula Um é produto das coordenacdes de a¢Bes desse sujeito e ndo propriedade desses
carrinhos ou do conjunto dos carrinhos. Esse agrupamento e a ideia de criar um circuito de
corrida ndo estavam nos observaveis. O que a crianca colocou, na organizacao que fez dos
carrinhos e, entdo, a nomeou, é fruto das coordenacdes de suas a¢des. Por isso, essa abstracdo
faz parte da categoria reflexionante e ndo da empirica; dai, pseudoempirica; isto &,
aparentemente empirica ou falsamente empirica.

Becker (2012) faz uma relacdo entre as AE, AR e ARPE. Conforme Becker (lbid.), o
sujeito pode realizar reflexdes sobre as reflexdes precedentes, ou seja, fazer o uso da AR com
frequéncia e buscar a AE somente quando necessario. Ja a AR, pode “se apoiar, durante muito
tempo, sobre abstracdes pseudo-empiricas, tais que os resultados dos reflexionamentos e das
reflexdes permanecem materializados nos objetos transformados e enriquecidos pelas
atividades do sujeito” (Piaget, 1995, p. 287). Tal como a AR, a abstracdo pseudoempirica tem
valor explicativo. Conforme Becker (Ibid.), essa categoria da AR torna possivel observar o
“fascinante jogo de significagdes com o qual o sujeito impregna o mundo dos objetos e
acontecimentos antes mesmo de assimila-los na qualidade de objetos” (BECKER, 2012, p.107).

A abstracgdo refletida (réfléchie) é o resultado de uma abstragdo reflexionante, assim que
se torna consciente, ou seja, 0 sujeito toma consciéncia do processo que construiu para chegar
ao resultado. Para Piaget (1995), a abstracao refletida pode acontecer em qualquer nivel do
conhecimento; ela é sempre o ponto de chegada de um processo de AR que a generalizacao que
ocorre com a formacdo de conceitos. O sujeito pode, desde muito cedo, realizar esse tipo de
abstracdo; mas, € no nivel operatério que elas se tornam mais frequentes, se o individuo

continuar ativo intelectualmente. Ele fara cada vez mais abstracdes refletidas na medida da
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progressdo de seu desenvolvimento cognitivo e na medida em que se mantiver ativo ou até
intensificar sua atividade cognitiva.

Segundo Becker (2012), se o resultado de uma abstracdo reflexionante, de qualquer nivel,
tornar-se consciente, teremos uma abstracdo refletida. Para o autor, essa abstracdo permanece
em retardo sistematico com relacdo ao processo reflexionante até tornar-se necessaria as
reflexdes sobre reflexdes anteriores, atingindo assim meta reflexdes pelas quais constituem
sistemas ldgico-matematicos de cunho cientifico.

Para Piaget (1995), as abstracdes refletidas estdo presentes nos diferentes patamares do
reflexionamento, dos quais constituem em cada caso um setor privilegiado dando possibilidade
diretamente a novas reflexdes. De acordo com o autor, a abstracao refletida sempre resulta de
processos reflexionantes anteriores, mas pode servir de ponto de apoio para processos analogos
ulteriores. Ela é, ao mesmo tempo, resultado de abstracdes reflexionantes anteriores e ponto de
partida de outras que sdo novas, mas que sobre elas se apoiaréo.

Em sua obra “A Tomada de Consciéncia”, Piaget faz uma comparagao entre os dois tipos

de abstracdo. O autor diz:

[...] a abstracdo empirica fornece, entdo, uma conceituacéo de certa forma descritiva
dos dados de observagdo constatados nas caracteristicas materiais da acdo, ao passo
que a abstracdo reflexionante extrai das coordenacBes da acdo 0 necessario para
construir as coordenagdes inferenciais que, no nivel do conceito, permitem ligar e
interpretar esses dados de observagdo (PIAGET, 1977, p. 210).

Becker (2012) também compara as abstragdes. Para o autor, ao analisar a AR e a AE,
pode se concluir que, quanto mais se sobe nas faixas etarias, tanto mais o sujeito torna-se capaz
de atividades reflexivas, prdprias do processo de AR chegando a refletidas, e quanto mais se
desce nas faixas etarias, tanto mais o sujeito se limita a atividades que levam a abstracGes
empiricas ou, no maximo, pseudoempiricas.

Nunca é demais lembrar, por um lado, que esses processos nao Sa0 necessarios, sao
historicos. Uma pessoa pode, durante toda sua vida, fazer apenas algumas abstracoes refletidas,
enquanto outras fazem vérias num dia s6. A teoria em pauta mostra uma tendéncia do
conhecimento humano. Se o sujeito continua, dia apés dia, enfrentando problemas e procurando
solucBes para eles, como fazem os cientistas, essa tendéncia se confirma. Por outro lado, deve-
se levar em conta que a preocupacao epistemologica de Piaget é de compreender como o ser
humano consegue fazer ciéncia — conhecimento universal e necessario — se ele vive num mundo

contingente, historico.
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2.2.3 Generalizagao, diferenciacéo e integracao nas abstragdes reflexionantes.

O reflexionamento e a reflexdo séo os dois processos inseparaveis do mecanismo da
abstracdo reflexionante piagetiana. S&o eles que, mediante a agdo do sujeito, irdo garantir a
construcdo de novos patamares de conhecimento. Para Piaget (1995), as relacdes entre
reflexionamento e reflexdo devem ser concebidas como de estreita continuidade. Ao transpor
uma estrutura de um plano inferior a um plano superior, o reflexionamento a transforma em
conteldo, e a reflexdo a reconstroi expandindo sua generalidade; isso possibilita novos graus
de reflexionamento.

De acordo com Piaget “cada nova reflexdo sup6e a formacdo de um patamar superior de
‘reflexionamento’, onde 0 que permanecia no patamar inferior, como instrumento a servico do
pensamento [...], torna-se um objeto de pensamento” (PIAGET, 1995, p. 275). O autor cita a
aprendizagem da adicdo em um patamar inferior que pode ser usada pelo sujeito na construgéo
de novos conhecimentos matematicos, ou seja, novos patamares em um outro momento. Nesse
exemplo, novos patamares de reflexionamento constroem-se sem cessar para permitir as novas
reflexdes. Conforme Piaget (lbid.), esse processo de construcdo de patamares através do
aproveitamento dos patamares precedentes € mostrado em todas as areas da matematica, em
suas tematizagdes sucessivas até suas fases atuais.

A formacdo de cada um desses patamares acarreta por sua vez novas reflexdes que irdo
reconstruir sobre o novo plano o que foi deslocado ou projetado a partir do precedente. Piaget
(1995) destaca esse movimento como um ininterrupto processo em espiral: reflexdo —
reflexionamento — reflexdo — reflexionamento. “A fun¢do desse movimento espiral € alcangar
formas cada vez mais ricas e consequentemente mais importantes em relacdo ao contetido”
(Ibid. p. 277). Esse movimento (reflexionamento/reflexdo) acarreta um aperfeicoamento
progressivo das abstracdes empiricas, “munidas de novos instrumentos de assimilagao, e uma
formacéo cada vez mais extensa de abstracGes pseudoempiricas, ja que 0s objetos sao revestidos
de propriedades sempre mais numerosas, introduzidas pelas reflexdes do sujeito” (Ibid., p. 277).
Finalmente, nos niveis superiores é a reflexdo que conduz cada vez mais o jogo em relacéo aos
reflexionamentos, reduzindo-se entdo a tematizagOes (operagGes que se tornam objetos de
pensamento), ao passo que nos niveis inferiores eram os reflexionamentos que constituiam o

motor essencial.
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Mesmo se a estrutura, transferida por reflexionamento, do plano da acdo ao da
conceituacdo, permanecer a mesma, este reflexionamento sempre engendrard um novo
morfismo. Por isso, Piaget (1995) deixa claro que cada patamar novo comporta uma diferenca,
ou qualitativa ou quantitativa, ou seja, o processo de abstracdo estd sujeito a mdaltiplas
deformac6es e havera uma diferenciacdo, um novo morfismo.

Segundo Piaget (1995), as novas formas (generaliza¢Ges) criadas pela AR s&o mais ricas
que as anteriores, enquanto o geral obtido pela AE é mais pobre em compreensdo que 0
particular, pois esta apoiado sobre um contetdo de maior extensao e em consequéncia sobre

propriedades comuns mais restritas. Para ele,

[...] a generalizacdo ligada as abstragBes empiricas €, apenas, extensiva e consiste em
encontrar, em novos objetos, uma propriedade que ja existia neles, semelhante aquela
que se abstraiu dos objetos, no ponto de partida; ao contrério, a abstracdo
reflexionante, consiste em introduzir, em novos objetos, propriedades que eles nédo
possuiam, seja porque sdo tiradas das construgdes de niveis precedentes, seja,
sobretudo, porque sua reorganizacdo consegue construir novas formas que
engendram, entdo, novos contetdos (PIAGET, 1995, p. 286).

Quando uma generalizacdo nao deriva de uma AR, mas somente de uma abstracao
empirica (inducdes), ela ndo traz consigo nenhuma necessidade. A generalidade, como tal,
permanece no nivel dos observaveis; ela ja existia para o sujeito e ndo proporcionava a busca
ou a necessidade de novas generalizagfes. Portanto, na abstracdo empirica, 0 movimento em
espiral, reflexionamento/reflexdo, ndo existe e novas construcdes cognitivas nao sao feitas
(Piaget, 1995).

Segundo Piaget (1995), a necessidade de acomodacdo também constitui um produto
especifico da abstracdo reflexionante. O autor explica que o sujeito pressente que ha uma razdo
nas regularidades observadas; entretanto, ainda ndo consegue chegar a compreensao total dessa
regularidade. Para o autor, essa necessidade de regularidade € de natureza l6gico-matematico e
ndo fisica, visto que as leis da logica ndo séo simplesmente leis no sentido da generalidade dos
observaveis, mas sim as normas de coeréncia implicante que regem as composic¢des operatorias
e sdo originadas das coordenagdes das agdes. “Resumindo, a necessidade €, sob todas as suas
formas, um produto da abstracdo reflexionante, e ela constitui uma das principais novidades
cuja formacao é provocada por tal mecanismo” (PIAGET, 1995, p. 74).

No que se refere a tematica da escrita infantil, também seré observado, ao longo desta
pesquisa, se a crianca busca, através da abstracdo reflexionante a regularidade, com

caracteristica de necessidade, no sistema de escrita.
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Para Piaget (1995) o equilibrio entre a diferenciacdo (por reflexionamento) e a
integracdo (por reflexdo) é sem duvida a caracteristica mais geral e mais importante da AR. O
autor explica que toda evolugdo do conhecimento é conduzida por uma lei de equilibrio entre

as diferenciac@es e as integragbes®. Para ele,

Todo desenvolvimento [...] se caracteriza por um ajustamento laborioso das
abstracdes e das generalizacdes, o que significa, mais precisamente, as diferenciacdes
(correspondendo ao aspecto de “reflexionamento” da abstracdo reflexionante) e as
integragdes (correspondendo ao aspecto de “reflexdo”, enquanto reorganizacdo do
novo todo). A lei de uma tal evolucéo pode, pois, expressar-se em termos de equilibrio
gradual entre a diferenciagéo e a integracdo (PIAGET, 1995, p. 26).

Figura 1: Diferenciacdo, integracao e generalizacao.

ABSTRACAO
REFLEXIONANTE

/\

DIFERENCIACAO INTEGRAGAO
(REFLEXIONAMENTO (REFLEXAO)
\
GENERALIZACAO

Fonte: Construida a partir de Piaget (1995)

Em resumo, para Piaget (1995), toda evolugédo cognitiva € dirigida por uma lei de
equilibrio entre as diferenciacdes e as integracOes, sendo as primeiras resultantes do processo
de reflexionamento e a segunda do processo de reflexdo. Esta reflexdo é entdo necessariamente

generalizadora, pelo fato de que ela se apoia sobre uma totalidade mais ampla.

3 A correspondéncia entre os termos diferenciacio com reflexionamento, e os termos integracio com reflex&o, esta
inserida na primeira parte do livro “Abstra¢do Reflexionante”. A correspondéncia foi feita pela psicologa Alina
Szeminska ao realizar o experimento com o titulo: Abstracoes, Diferenciacdes e Integracbes no Emprego de
Operacdes Aritméticas Elementares.
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2.3 TEORIA PIAGETIANA E A PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA

O conhecimento, para o construtivismo, é fruto da interacéo entre sujeito e objeto, sendo
a interacdo acionada pela acdo do sujeito. O sujeito é ativo e a0 usar Seus esquemas
assimiladores, abstrai caracteristicas das atuais coordenacGes de acgdes, através do
reflexionamento e as organiza por reflexdo, construindo novas estruturas cognitivas,
diferenciadas das anteriores. Sera que 0 sujeito construtor, nesse caso a crian¢a, também se faz
presente na construcao da escrita?

Para Duran (2009), é Emilia Ferreiro que ira problematizar a ideia do sujeito que aprende
como sujeito ativo. Ele é quem constroi seu proprio conhecimento, suas capacidades cognitivas,
através do permanente processo de organizacao e estruturacao de seus esquemas assimiladores.
Segundo a autora, foi nessa perspectiva de considerar a teoria de Piaget como um marco de
referencial tedrico para compreender qualquer processo de construcdo de conhecimento que
Ferreiro introduziu a escrita enquanto objeto de conhecimento, e a crianga enquanto sujeito
ativo da aprendizagem.

Ferreiro (1999) afirma que o sujeito € o responsavel pela construcéo de seu conhecimento

ao dizer que

[...] nenhuma aprendizagem conhece um ponto de partida absoluto, ja que, por mais
novo que seja o conteddo a conhecer, este devera necessariamente ser assimilado pelo
sujeito e, conforme os esquemas assimiladores a disposicdo, a assimilacdo serd mais
ou menos deformante. [...] ndo h& semelhanca nos objetos apresentados, a menos que
haja semelhanca nos esquemas assimiladores que tratardo de interpreta-los. Em
termos préticos, isto significa que o ponto de partida de qualquer aprendizagem é o
préprio sujeito (definido em funcdo de seus esquemas assimiladores a disposicdo), e
ndo o conteldo a ser abordado (FERREIRO, 1999, p. 32).

Duran (2009) ressalta que Emilia Ferreiro considera a teoria de Piaget ndo como uma
teoria particular sobre um dominio particular, mas sim como um marco de referéncia, muito
mais vasto, que nos permite compreender, de uma maneira nova, qualquer processo de
aquisicao de conhecimento.

Para compreender o desenvolvimento da leitura e escrita, do ponto de vista dos processos
de apropriacdo de um objeto socialmente constituido, Emilia Ferreiro buscou verificar se havia
modos de organizacéo relativamente estaveis que se sucediam em certa ordem. Ao analisar as
interpretacdes que as criancas ddo a escrita, Ferreiro apresentou, de forma clara e explicita, a
pertinéncia e a fecundidade da teoria de Piaget para compreender 0s processos de aquisi¢éo de

conhecimento — no caso, a lingua escrita (DURAN, 2009).
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Segundo Azenha (2006), ao contrério da tendéncia de investigar qual é o método mais
eficiente de alfabetizagdo, as investigacGes de Ferreiro tém como objetivo demonstrar a
existéncia de mecanismos do sujeito do conhecimento (sujeito epistémico), que na interacao
com a linguagem escrita (objeto de conhecimento), explicam a emergéncia de formas
idiossincréaticas de compreender o objeto.

Azenha (2006) ainda ressalta que, coerente com sua filiagdo epistemoldgica, Emilia
Ferreiro demonstra que a abordagem da alfabetizacdo, como questdo meramente metodoldgica,
foi sustentada por teorias psicoldgicas vinculadas ao associacionismo ou ao empirismo; isto é,
a aprendizagem da lingua escrita como decorrente da apropriacdo de elementos externos feitos
por um sujeito passivo. Isso para Ferreiro (1999), assim como para Piaget (2016), nada mais é
que aplicar a linguagem escrita 0s pressupostos mais gerais do associacionismo, que explica a
constituicdo da inteligéncia como resultante de respostas a estimulos.

O maior desafio de Ferreiro foi “desenvolver uma escuta sensivel em relacdo a crianga
para uma aproximagao ao seu pensamento, ao seu modo de pensar sobre objetos culturais, como
no caso da escrita” (DURAN, 2009, p. 28). Duran (2009), ressalta o quanto Ferreiro valoriza o
processo de construcdo do sujeito e a importancia de compreender como ele constroi seus

conhecimentos:

- Minha fung@o como investigadora tem sido mostrar e demonstrar o que as criancas
pensam a propdsito da escrita, e que seu pensamento tem interesse, coeréncia, validez
e extraordinario potencial educativo. Temos que escuta-las. Temos de ser capazes de
escuta-las desde os primeiros balbucios escritos (contemporaneos de seus primeiros
desenhos) (DURAN, 2009, p.28).

Franco (1995) diz que Ferreiro, em seus estudos, descobriu que a aprendizagem da leitura
e escrita também passa por um processo de desenvolvimento semelhante ao desenvolvimento
cognitivo criado por Piaget. O autor destaca que é no processo de construcdo da escrita que a
crianga vai analisando suas hipoteses e comparando sua criagdo com experiéncias ja vividas,
ou seja, usando seus esquemas assimiladores para comparar conhecimentos prévios com 0s
novos. No entanto, Emilia Ferreiro ndo faz mencdo em seus estudos da possivel relacdo entre
0s estadios operatdrios e a aquisicdo da leitura e escrita. Para Ferreiro (1987a), reduzir a teoria
de Piaget a uma descrigdo de niveis sucessivos de organizacdo € esquecer a pergunta
fundamental que guiou as pesquisas piagetianas: como se passa de um estado de menor

conhecimento a um estado de maior conhecimento?
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Para atingir esse objetivo, Ferreiro (1987a) diz que é preciso investigar e identificar os
modos de organizacdo relativamente estaveis que podem dar caracteristicas aos sucessiveis
niveis de conhecimento em um determinado dominio. Além dessa investigacao e identificacéo,
Ferreiro (Ibid.) enfatiza que o problema central de sua investigacédo sobre a escrita da crianca é
compreender como se d& a passagem de um modo de organizag¢do a outro e assim conseguir
explicar a construgdo do conhecimento. Sendo assim, o desafio para as pesquisas piagetianas,
de compreender como se passa de um conhecimento menor para um maior, € 0 mesmo desafio
para compreender como uma crianga avanga em seu processo de escrita.

Assim como a escrita requer uma forma mais especializada de aquisicdo, como também
a aprendizagem de uma lei de sucessdo, as necessidades e interesses por esta aquisicdo também
serao mais especializados. Para Piaget (1974), de acordo com a capacidade cognitiva da crianca,
ela testemunhara um grande interesse em descobrir uma lei que corresponde a uma estrutura
que ja faz parte de seus esquemas. O autor ressalta a importancia do interesse como fator afetivo

em conhecer algo novo:

[...] a contribuicio do sujeito é evidentemente dupla: por um lado, afetiva enquanto
manifestacdo das tendéncias de uma certa forma que facilitardo em diversos graus a
aprendizagem, mais cognitiva, por outro lado igualmente, enquanto dispondo de
alguns modos de estruturacdo dos dados (PIAGET, 1974, p. 45).

Essa dupla contribuicdo do sujeito para alcancar o conhecimento: interesse e capacidade
cognitiva também é valorizada por Ferreiro (1999). A autora também observou esforgos para
resolucéo de problemas e a evolugdo da capacidade heuristica no processo de escrita, ou seja,
0 sujeito, em seu processo de desenvolvimento da escrita, também vive desequilibrios e

reequilibrios. Este fato vai ao encontro da teoria piagetiana, pois

[...] tendo resolvido certos problemas, reencontrado certas perturbacdes, conseguido
certas compensacfes, em uma palavra diferenciado, acomodado e portanto
multiplicado seus esquemas de assimilacdo em eliminando certas limitagdes, o sujeito,
posto em presenca de situacfes inteiramente novas para ele, ndo se encontra mais em
seu estado de ‘inocéncia’ inicial: ele sabe, ao contréario, que se foi bem sucedido em
situagdes precedentes na busca de uma heuristica, por essa razdo ¢ o mesmo possivel
que descubra outras nesse novo caso (PIAGET, 1985, p. 136).

Assim como todo processo construtivo do conhecimento ndo tem, para Piaget (1978),
inicio absoluto, ndo é descoberto, nem inventado, mas sim construido pelo sujeito; ele impde
suas préprias construcdes como necessarias assim que sdo concluidas e fechadas sobre si

mesmas, enquanto ainda ndo o eram no decorrer de sua elaboragdo; na construcéo da escrita,
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do ponto de vista da teleonomia, Ferreiro (1999) também observou um exemplo tipico de uma
direcdo sem finalismo, teleondmica, com frequéncia de novas descobertas e novos fechamentos
que logo buscardo novos conhecimentos, ou seja, sem finalismo, que é exatamente a
caracteristica comum de uma equilibracdo. Piaget (1974) fala de duas concepgbes sobre as
dire¢cdes do desenvolvimento cognitivo; uma, finalista, mitica, que acredita que ha no futuro
um atrator para onde se dirige o desenvolvimento; outra, teleondmica, que pensa que o futuro
ndo existe, que ele é o que decidimos ou projetamos no presente - o futuro constitui-se pelas
decisbes do sujeito no presente.

Nessa busca da crianga por novas construgdes, Ferreiro (1987a) identificou na
aprendizagem da leitura e escrita modos de organizacao relativamente estaveis. Esses modos
ou niveis apresentavam uma ordem sucessiva e a autora explica em sua obra “Psicogénese da

lingua escrita” * como se da a passagem de um nivel para outro. Segundo a autora,

[...] cada um destes niveis caracteriza-se por formas de concepg¢do que atuam da
mesma maneira que qualquer esquema assimilador: absorvendo a informagdo dada,
deixando de lado parte da informacdo disponivel, mas ndo-assimilavel e introduzindo
sempre um elemento interpretativo préprio. O resultado sdo construgdes originais, tdo
estranhas ao nosso modo “alfabetizado” de ver a escrita, que parecem cadticas a
primeira vista. Nossa tarefa foi (e ainda é) a de compreender a “logica interna” desses
modos de organizacdo, bem como a de compreender as razfes da substituicdo de um
modo de organizagdo por outro, isto é, 0s processos de construgdo do conhecimento
neste campo especifico (FERREIRO, 1987a, p. 10).

Essas construgdes estranhas, porém, cheias de ldgica, ao serem analisadas e investigadas,
mostram o processo construtivo da escrita da crianca. Por isso, Ferreiro (2011) destaca a
importancia de prestar atencdo aos aspectos graficos e aspectos construtivos nos registros das
criangas. Os aspectos graficos tém a ver com a qualidade do traco, a distribuicdo espacial das
grafias, a orientacdo da escrita (da esquerda para direita, de cima para baixo). Os aspectos
construtivos tém a ver com o que a crianga quis representar para diferenciar suas representacdes.

Ferreiro (2011) observou que, no que se refere aos aspectos construtivos, a escrita infantil
segue uma linha de evolugdo surpreendentemente regular em diversas culturas e linguas®. A

autora divide essa evolucdo em trés momentos dos quais cabem subdivisdes que serdo citadas

4 Obra escrita com Ana Teberosky, um estudo da construcio e evolucio da escrita de criangas.

> Emilia Ferreiro é argentina. Foi exilada pela ditadura militar argentina; exilou-se em Genebra, Suica, com seu
marido Rolando Garcia. Ferreiro (2011) cita que dados recolhidos no Brasil por Telma Weisz em Sao Paulo, por
Terezinha Nunes e Llcia Rego em Recife, e Esther Grossi em Porto Alegre, mostram que 0s processos de
conceituacdo da escrita seguem uma linha de evolugdo semelhante ao castelhano. Lingua que foi estudada pela
autora na Argentina e no México.
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e analisadas ao longo desta dissertacdo, ressaltando que niveis ulteriores garantem o0s
superiores. Esses trés momentos séo:
e distincdo entre 0 modo de representacao icbnico e nao iconico
e a construcdo de formas de diferenciacdo com controle progressivo das variagdes sobre
0s eixo0s quantitativos e qualitativos
e afonetizagdo da escrita, a qual se inicia com um periodo sil&bico e culmina no periodo

alfabético

No primeiro momento, a crian¢a passa a fazer a distingdo entre o que é desenho (icénico)
e 0 que sao tracos que imitam a escrita (ndo iconico). Apds essa primeira distingdo, as criangas
apresentam um grande esforco cognitivo na construcdo de formas de diferenciacdo entre as
escritas. Segundo Ferreiro (2011), as criancas criam critérios de diferenciacdo que inicialmente
sdo intrafigurais e consistem no estabelecimento das propriedades que um texto escrito deve ter
para poder ser interpretavel, ou seja, o registro escrito deve obedecer aos critérios criados pela
prépria crianca para poder ter significado. Esses critérios se expressam sobre 0 eixo quantitativo
como: a quantidade minima de letras para que uma palavra exista, geralmente o minimo de trés
grafias; como também sobre o eixo qualitativo, no qual as grafias ndo podem ser repetidas. No
que se refere ao eixo qualitativo, Ferreiro (2011) explica que a crianga ndo aceita que diferentes
registros podem ter as mesmas letras o tempo todo. Um exemplo sobre o critério desse eixo é a
escrita silabica de vaca e faca. A crianca podera escrever AA para a palavra vaca e AA para a
palavra faca, porém a crianca nao aceita esses dois registros como corretos, pois, para ela, as
grafias ndo podem ser iguais para duas palavras diferentes.

O passo seguinte caracteriza-se pela busca de diferenciacGes entre as escritas produzidas,
precisamente para dizer coisas diferentes. Para Ferreiro (2011), comega uma busca dificil e bem
elaborada de modos de diferenciacdo que resultam em ser interfigurais, porém as condicdes de
legibilidade interfigurais se mantém. Para a crianga, agora é necessario criar modos sistematicos
de diferenciacdo entre uma escrita e a seguinte, ou seja, organizar as grafias em ordens
diferentes, pois isso ira garantir a diferenca de interpretacdo que sera atribuida. No que se refere
ao eixo quantitativo, elas podem utilizar mais grafias para obter escritas diferentes e no eixo
qualitativo, podem modificar a posicédo das letras para diferenciar uma escrita da outra. Para a
autora, a coordenacédo dos dois modos de diferenciacédo, quantitativo e qualitativo, é tdo dificil

de ser realizada assim como qualquer outro dominio da atividade cognitiva.
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Vale ressaltar que nesses dois primeiros periodos, o escrito ndo é regulado por diferencas
ou semelhancas de acordo com significantes sonoros. Ferreiro (2011) destaca que € a partir
dessa atencdo ao valor sonoro do significante que marca 0 ingresso para o terceiro grande
periodo da evolucao da escrita para a crianca.

No terceiro periodo, a crianga comega a descobrir que as partes da escrita (as letras)
podem corresponder a outras tantas partes da palavra (as silabas), que a escrita vai se iniciar no
nivel silabico até chegar ao nivel alfabético. A sequéncia da construcdo da escrita do primeiro
periodo até o terceiro, seguindo uma ldgica interna do sujeito, com detalhes no eixo quantitativo
e qualitativo, e as caracteristicas dos conflitos cognitivos de cada nivel serdo mais explorados
no capitulo seguinte.

2.3.1 Conceito de Escrita e Leitura

No que se refere ao conceito de escrita, essa dissertagdo terd um viés da psicolinguistica
de Kenneth Goodman, cujo proposito é o estudo da interacdo entre pensamento e linguagem.
Para o autor, numa sociedade alfabetizada ha duas formas de linguagem - oral e a escrita - que
sdo paralelas entre si. Ambas tém a mesma gramatica subjacente, o que diferencia a lingua oral
da escrita sdo as circunstancias de uso. Para o autor, a lingua oral serve para comunicacao
imediata, cara a cara, e a lingua escrita para comunicarmos através do tempo e espaco.

Para Goodman (1987), para cada forma, oral e escrita, ha um processo produtivo e
receptivo. Falar e escrever sdo processos produtivos ou expressivos, ler e escutar sdo receptivos;
mas ambos s&o processos nos quais ha um intercdmbio de significado. Ao utilizar a linguagem
oral ou escrita, produtiva ou receptiva, o sujeito fara transagdes entre pensamento e linguagem.
Por isso, falar, escrever, escutar e ler sdo processos psicolinguisticos.

Segundo Goodman (1987) os processos psicolinguisticos sdo tanto pessoais como sociais.
S&o pessoais porque sdo utilizados para satisfazer necessidades pessoais e sdo sociais porque
sdo utilizados para a comunicagao entre pessoas.

Para Ferreiro (2011), “a lingua escrita & muito mais que um conjunto de formas graficas.
E um modo de a lingua existir, é um objeto social, é parte de nosso patriménio cultural” (Ibid.,
p. 99).

Como objeto social, utilizado para a comunicacdo entre pessoas, 0 ambiente para a
interacdo entre sujeito (crianga) e objeto (a lingua escrita) influencia, e muito, na qualidade da

interacdo. Ferreiro (1999) cita o exemplo da distin¢do entre letras, nimeros, sinais de pontuagédo
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e reconhecimento da orientagdo convencional da leitura. Para a autora, esses exemplos sao
conhecimentos que a crianga ndo ird construir sozinha. Pelo contrario, Ferreiro (1999) explica
que esses conhecimentos estdo no terreno dos conhecimentos socialmente transmitidos e
altamente convencionais. Por isso sua aquisicdo requer condicdes sociais especificas: objetos e
pessoas informantes & disposi¢do da crianca.

Segundo Teberosky (1993a), os niveis da psicogénese da escrita também mostram a
aquisicdo de um conhecimento social. Para a autora, criancgas e adultos analfabetos, tém algum
conhecimento prévio sobre a variedade da linguagem que se pode escrever, pois como
instrumento social, ela ndo é uma especialidade escolar e esta presente em muitas situacoes fora
da escola. Por isso, a autora sugere que se dé mais importancia a utilizacdo social da lingua
escrita. Para ela, “a linguagem escrita ndo é somente a escrita da linguagem, mas a linguagem
que pode ser escrita” (Ibid. p. 34).

Além de um objeto social e psicolinguistico, a escrita também é um objeto simbdlico.
Para Ferreiro (1999), a escrita € um substituto (significante) que representa algo. Desenho e
escrita sdo substitutos de algo evocado, sdo manifestacdes posteriores da funcdo semiotica mais
geral, no entanto, possuem funcgdes diferentes. Para a autora, o desenho mantém uma relacdo
de semelhan¢a com 0s objetos ou com 0s acontecimentos aos quais se refere; ja a escrita néo.
Por outro lado, a escrita constitui, como a linguagem, um sistema de regras proprias; o desenho
por sua vez ndo. Tanto a natureza como o conteldo de ambos 0s objetos substitutos sao
diferentes. Porém, nos niveis iniciais, poderdo prevalecer semelhancas. Ferreiro (1999)
observou que a escrita mantém relacGes muito estreitas com o desenho e com a linguagem oral,
mas ndo € nem transcricdo da linguagem oral, nem um derivado do desenho. Para a autora, a
escrita constitui um tipo especifico de objeto substituto que tera caracteristicas diferentes para
cada nivel da Psicogénese da Lingua Escrita.

Ferreiro (2011) explica que o escrito aparece, para a crianga, “como objeto com
propriedades especificas e como suporte de acbes e intercdmbios sociais” (lbid., p. 44).
Segundo Ferreiro (Ibid.), a crianca, quando esta inserida em um mundo onde ha a presenca de
sistemas simbolicos socialmente elaborados, procura compreender a natureza destas marcas
especiais. Para tanto, ndo realiza uma técnica especifica de aprendizagem. Como ja fez antes,
com outros tipos de objeto, vai descobrindo as propriedades dos sistemas simbolicos por meio
de um longo processo construtivo.

Goodman (1987) também explica o valor simbdlico da linguagem escrita e oral. Para o

autor, apesar das formas escritas das linguas poderem ter relacdo com a forma oral da mesma
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lingua, elas devem “representar o significado de alguma maneira compreensivel que ndo
depende da possibilidade de converté-lo em sua contrapartida oral” (Ibid., p. 13). Segundo o
autor, alguns lugares usam a escrita alfabética, alguns idiomas ndo representam vogais na
escrita, outros usam simbolos para representar silabas. Com esses exemplos, o0 autor ressalta
que as linguas escritas ndo sdo modos de representacdo da linguagem oral, “sdo formas
alternativas e paralelas da linguagem oral enquanto modos de representar significado” (Ibid.,
p.14).

Ferreiro (1999) também destaca que “a escrita nao € copia passiva da linguagem oral e
sim interpretacdo ativa dos modelos do mundo adulto” (lbid., p. 37). Segundo a autora, a
producdo escrita da crianca esta além de aspectos caligraficos e ortograficos. A autora explica
gue guando uma crianca comeca a escrever, produz tracos visiveis sobre o papel, mas, além
disso, ela registra suas hipoteses sobre o proprio significado da representacdo grafica. Para
Ferreiro (Ibid.), a escrita € uma maneira particular de transcrever a linguagem e ndo constitui
uma transcricdo fonética da lingua oral.

No que se refere ao conceito de leitura, para Goodman (1987) toda leitura é interpretacao.
O que o leitor é capaz de compreender e de aprender, atravées da leitura, depende fortemente
daquilo que ele conhece e acredita, ou seja, antes da leitura, o leitor interpreta de acordo com a
base que ja construiu. Além dessa construcdo prévia, o autor destaca como aspectos
importantes: o propdsito do leitor, o controle linguistico, as atitudes e 0s esquemas conceptuais.
O conceito de leitura proposto por Kenneth Goodman faz uma relacdo com a caracteristica
construtiva piagetiana do conhecimento, na qual ressalta que toda nova construcdo cognitiva
depende das capacidades assimiladoras do sujeito, ou seja, 0 sujeito sO ird interpretar,
compreender e dar significado se seus esquemas assimiladores forem qualificados para tal
desafio.

Para ler, o sujeito usa estratégias de leitura como: inferéncia, selecdo e predicdo. Para
Goodman (1987), “a inferéncia ¢ um meio poderoso através do qual as pessoas complementam
a informacao disponivel utilizando o conhecimento conceptual e linguistico e 0s esquemas que
ja possuem” (Ibid., p. 17). Segundo o autor, os leitores utilizam estratégias de inferéncia para
inferir o que ndo esta explicito no texto, como também, fazem inferéncias de coisas que, mais
tarde, se tornardo explicitas. No que se refere a estratégia de selecdo, o leitor pode eleger
somente os indices mais produtivos e que serdo Uteis para ele. Ao utilizar a estratégia de

predicdo, o leitor usa seus esquemas para predizer o que vird no texto e qual sera seu significado.
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Outra estratégia de leitura que Goodman (1987) cita é o autocontrole. Para o autor,
predicdes, selecdes e inferéncias podem ser falsas e ha necessidade de confirmar ou rejeitar a
predicdo. O autocontrole demonstra preocupacao pela compreensédo do texto. O leitor repensa
e volta no texto pois ele ndo atendeu suas expectativas; por isso, ele ira buscar indices
adicionais. Segundo Goodman (1987), a autocorre¢do ¢ uma aprendizagem, “ja que ¢ uma
resposta a um ponto de desequilibrio no processo de leitura” (1bid., p. 18).

Goodman (1987) ressalta que tanto a selecdo, a predicdo, a inferéncia e o autocontrole
sdo estratégias de leitura que, quando utilizadas pelo leitor, tem um objetivo: assegurar que a
leitura tenha sentido para o leitor, ou seja, a busca do significado é o objetivo da leitura. Sobre
esse objetivo, o autor diz:

Em todas as linguas os leitores tém o mesmo propoésito essencial: obter significado do
texto. Para isso, devem entrar em transacGes com o texto criado por um escritor para
expressar significado. Em todas as linguas os leitores devem utilizar os mesmos
indices psicolinguisticos e as mesmas estratégias. Devem selecionar, predizer, inferir,
confirmar e corrigir (GOODMAN, 1987, p.19).

Nesta dissertacdo, que tem como foco a analise do processo de construcao da escrita pela
crianca, ndo sera solicitada e analisada a capacidade de leitura de diferentes géneros textuais
que serdo apresentados ao longo da pesquisa. No entanto, serd analisado como as criangas
conseguem ler sua prépria producdo. Por esse motivo, isto €, a andlise da leitura da prépria
producdo do sujeito, a caracteristica mais importante do processo de leitura conceituado por
Kenneth Goodman sera aproveitada na analise dos dados da dissertacdo: a construcdo de
significado.

Segundo Teberosky (1993b), uma das primeiras ideias das crian¢as pequenas € que 0S
textos representam nomes de objetos, ou seja, 0s textos servem para garantir o significado dos
nomes dos objetos. O conteudo do texto depende totalmente de seu contexto, o contexto
determina a interpretacdo. Para a autora, se a crian¢a vé uma imagem de um carro, entdo estara
escrito a palavra carro. Se ela vé um cartaz de iogurte, estara registrado no cartaz a palavra
iogurte. A leitura se baseia na proximidade espacial entre imagem e texto.

Para Teberosky (1993b), o fato de as criancas se fixarem nas propriedades quantitativas
do texto como: linhas, conjunto de letras e até quantidade de letras, nome convencional das
letras, ndo modifica a hipotese inicial de que h4 nomes para objetos. Mesmo que a crianca

consiga identificar que ha no texto diferentes palavras, ou grupo de letras, ela ira continuar a
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dar nomes para esses grupos. Portanto, no inicio, a interpretacdo seré orientada tanto em funcéo
do contexto de aparicdo como dessas propriedades distintivas do texto.

Segundo Ferreiro (1987a), para que o processo de leitura obtenha significado, o leitor
recorre a fontes de informacdes, visuais e ndo visuais. As informacdes visuais sdo dados
graficos como: letras, paragrafos, agrupamento de palavras, disposi¢cdo do material gréfico e
sinais de pontuagdo. O conhecimento ndo visual é caracterizado pelo conhecimento da lingua
que o leitor possui, assim como conhecimento sobre o tema que envolve o conteudo escrito.
Ferreiro (Ibid.) destaca que o ato de leitura ndo pode ser aceito como uma adicdo de

informagdes, visuais + néo visual. Para ela, o ato de leitura

[...] deve ser concebido como um processo de coordenacdo de informagGes de
procedéncia diversificada com todos os aspectos inferenciais que isso supe e cujo
objetivo final é a obtencéo de significado expresso linguisticamente (FERREIRO,
19874, p. 70).

Goodman (1987) diz que geralmente as escolas tém operado com o principio de que a
leitura e a escrita devem ser ali ensinadas. Segundo ele, a instrucdo tradicional de leitura se
baseia no ensino de sinais ortograficos, nome de letras, relacdo entre letras e som, e assim
sucessivamente, ou seja, a leitura estd focalizada em aprender a identificar letras, silabas e
palavras. Para o autor, esse foco ndo esta baseado numa compreensao de como opera 0 processo
de leitura e na compreensdo de como e porque as pessoas aprendem uma lingua. Segundo seu
ponto de vista, aprender a ler comeca com o desenvolvimento do sentido das fungdes da
linguagem escrita, pois ler é buscar significado, e o leitor deve ter um propoésito para buscar

significado no texto. Ele diz que aprender a ler

[...] implica o desenvolvimento de estratégias para obter sentido do texto. Implica o
desenvolvimento de esquemas acerca da informagdo que é representada nos textos.
Isto somente pode ocorrer se os leitores principiantes estiverem respondendo a textos
significativos que se mostram interessantes e tém sentido para eles (Ibid., p. 21).

2.3.2 Escrita e Leitura: processos construtivos

O sujeito construtor, nesse caso a crianga, também estd presente na construcao da escrita.
Segundo Teberosky (1993b), por volta de dois ou trés anos a crianca considera a escrita
(conjunto de marcas graficas) como um objeto em si e ndo um objeto simbdlico; como se fosse
um conjunto de marcas graficas que geralmente acompanha um objeto, ou uma imagem. Mais

tarde, a crianga comeca a pensar se existe uma relacdo entre o portador do texto (objeto,
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desenho, imagem) e o texto em si mesmo. No inicio essa relagdo é de pertinéncia que se baseia
na proximidade fisica com os objetos e que depois a crianga ira considerar o texto como algo
simbolico.

Essa passagem da compreensao da escrita como pertinéncia para um objeto simbdlico é
desenvolvida em um ambiente social. E no ambiente social que as interagdes entre sujeito e
objeto acontecem, lembrando sempre que objeto epistemolégico é tudo que ndo é o sujeito
naquele momento; incluem-se, portanto, nas relacées sujeito-objeto, as relacbes sujeito-sujeito.
Segundo Ferreiro (1987a), o ambiente social também é um fator que influencia no
desenvolvimento da alfabetizacdo. Para a autora, sdo nas praticas sociais, assim como nas
informagdes sociais que a crianca se esforca para compreender e dar significado ao contetido
recebido.

Ferreiro (1987a) destaca que as praticas sociais, assim como as informacdes sociais, ndo
séo recebidas passivamente pelas criangas. Ela explica que as criancas ao tentar compreender
uma informacdo, transformam o conteldo recebido; este é o significado da nocdo de
assimilacdo que Piaget da énfase em sua teoria. Para ser assimilada, a informacdo deve ser
integrada a um sistema elaborado previamente pelo sujeito. Para a autora, ndo é a informacéo
que cria conhecimento, ele é resultado da construcdo de um sujeito ativo, ou seja, leitura e
escrita séo frutos da construcéo do sujeito.

Grossi (1990b) também cita a aprendizagem, nesse caso a leitura e escrita como processo
construido por um sujeito ativo. Segundo a autora, aprender também € passar por etapas
sucessivas. Ela explica que em cada etapa o sujeito ja conhece algo sobre o objeto e ira descobrir

mais informacdes sobre ele nas etapas seguintes. Ela afirma que

[...] aprender significa, portanto, reorganizar a minha forma de pensar sobre um certo
campo de conhecimento, incorporando novos elementos para, com este Novo esquema
cognitivo, poder responder a perguntas mais complexas que antes nem sequer podiam
ser abordadas ou formuladas. A falta é um elemento primordial para a aprendizagem
(Grossi, 1990b, p. 17).

Essa falta que a autora destaca, pode ser considerada como insatisfacdo, uma necessidade
de ampliar seu conhecimento, ou seja, a crianca sente falta por ndo saber ler e escrever. Para
que ela avance no seu desenvolvimento de leitura e escrita, a crianga, como sujeito ativo da
aprendizagem, ira utilizar seus conhecimentos prévios sobre escrita e leitura, conhecimentos
como: para que serve ler, que pessoas sabem ler e escrever, em que momentos elas realizam

essas atividades etc.
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Um dado importante que Grossi (1990b) diz é que a aprendizagem da leitura e escrita ndo
estdo intrinsecamente ligadas durante o processo. Segundo a experiéncia da autora, uma crianga
ja alfabetizada em sua escrita, pode nao ler um texto convencional; assim como uma crian¢a no
nivel silabico na escrita consegue ler com facilidade textos ja familiares. Esta defasagem pode
ser superada se o professor oferecer oportunidades para vincular as duas ag0es: ler e escrever.

Grossi (1990b) destaca que, para ler e escrever, o aluno utiliza diferentes processos
mentais. Para escrever, o aluno precisa ter uma representacdo mental dos elementos do sistema
de escrita 0s quais serdo organizados no papel. Porém, para ler, ele devera tomar os elementos
do sistema ja organizados em um texto e dar uma explicacdo para essa organizacao. Para a
autora, as duas acgdes, ler e escrever, estdo muito préximas e quando trabalhadas juntas auxiliam
no dominio de ambas. A estreita relacdo entre leitura e escrita, como supGe a coordenacéo entre
duas posicdes enunciativas que inicialmente estdo separadas, € um objetivo a ser alcancado
durante os primeiros anos de escolaridade (TEBEROSKY, 1997).

Ferreiro (2011) também menciona o aspecto construtivo na aprendizagem da escrita.
Segundo a autora, assim como outros sistemas de escrita, 0 sistema alfabético é produto de um
esforco coletivo para representar o que se quer simbolizar: a linguagem. Para Ferreiro (lbid.),
escrever ndo é transformar o que se ouve em formas gréficas, assim como ler ndo equivale a
reproduzir com a boca o que o olho visualiza. Por isso, a autora afirma que a aprendizagem da
leitura/escrita demanda a realizacdo de um grande esforco por parte das criancas, além de um
grande periodo e de enfrentamento de muitas dificuldades.

Franco (19915) também faz uma concepcdo construtivista da aprendizagem da leitura e
escrita. Para o autor, a alfabetizacdo® ndo ¢ um simples treino de habilidades mecéanicas e de
decifracdo e codigos, pelo contrério,

[...] a alfabetizacdo é um processo de construcdo conceitual, ou seja, um processo
cognitivo, de pensamento. E por ser um processo de pensamento, a crianga vai buscar
uma nova hip6tese quando se da conta que aquela que vinha utilizando néo é suficiente

para explicar como se escreve se se 1€ (Ibid., p. 67).
Além da escrita ser considerada um objeto social, psicolinguistico e simbdlico, sua
aprendizagem € precedida por um processo construtivo o qual é formado por construcdes de
estruturas cognitivas (por AR) cujas conquistas sdo construcdes conceituais (por abstragoes

refletidas). S&o essas construcGes conceituais, organizadas inicialmente por uma légica criada

® O termo alfabetizacéo, letramento e aprendizagem da lecto-escrita serdo conceituados no capitulo 5 desta
dissertacéo.
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pela propria crianga, que ao serem analisadas mostram o grande esfor¢o do sujeito para
construir esse conhecimento.

Para Ferreiro,

[...] a construgdo de um objeto de conhecimento implica muito mais que uma mera
colecéo de informagdes. Implica a construgdo de um esquema conceitual que permita
interpretar dados prévios e novos dados (isto é, que possa receber informacdo e
transforma-la em conhecimento); um esquema conceitual que permita processo de
inferéncia acerca de propriedades ndo observadas de um determinado objeto e a
construcédo de novos observaveis, na base do que se antecipou e do que foi verificado
(FERREIRO, 2011, p. 65).

O processo de inferéncia sobre as propriedades observaveis e ndo observaveis do objeto, a
interpretacdo de dados prévios que auxiliardo na construcdo de novos dados e a conceituagdo logica da
crianga para seu registro escrito sdo elementos do processo construtivo da escrita. Esses e outros
elementos da criacdo l6gica da crianga estéo presentes nos diferentes niveis da Psicogénese da Lingua

Escrita e serdo descritos e analisados no capitulo seguinte.
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2.4 A EVOLUCAO DA ESCRITA INFANTIL DE ACORDO COM APLE

Do ponto de vista construtivo, séo trés os grandes periodos do processo de producédo de
escrita: distincdo entre 0 modo de representacao iconico e ndo iconico; construcdo de formas
de diferenciacdo (controle progressivo das variagdes sobre os eixos qualitativo e quantitativo)
e fonetizacdo da escrita (que se inicia com o periodo sil&bico e culmina no periodo alfabético).

Ferreiro (1999) explica, em seus estudos, que cada nivel de conceituacdo da leitura e
escrita € constituido por um conjunto de condutas, determinado pela forma como o sujeito
vivencia os problemas no processo de aprendizagem. Do ponto de vista construtivista, Ferreiro
(Ibid.) constata cinco niveis sucessivos e suas respectivas condutas cognitivas na evolugdo da

escrita; estes serdo descritos a seguir.

2.4.1 Niveis da Psicogénese da Lingua Escrita

Nivel 1 - Hipdtese Preé-silabica: Escrita Indiferenciada

Ferreiro (1999) explica que neste nivel “escrever € reproduzir os tracos tipicos da escrita
que a crianga identifica como a forma basica da mesma” (Ibid. p. 193). Se a crianca identifica
a escrita como forma de imprensa, sera registrado, por ela, com grafismos separados. Se ela
identifica como forma cursiva, serdo apresentadas linhas “emes” continuas, ou seja, linhas
onduladas ligadas entre si.

Neste nivel, as primeiras tentativas de escrita sdo de dois tipos: tracos ondulados
continuos como uma série de “emes” na letra cursiva; ou como uma Série de linhas verticais ou
bolinhas separadas indicando letras de imprensa. Ferreiro (1999) destaca que ha uma construgédo
de pensamento logico nesse primeiro nivel da Psicogénese da Lingua Escrita (PLE): a
segmentacdo na escrita. Para a autora, a presenca de continuidade no registro se refere a letra
cursiva e a descontinuidade a letra de imprensa.

Teberosky (1993a) divide o nivel pré-silabico em dois momentos: a escrita indiferenciada
(pré-silabico 1) e a diferenciada (pré-silabico 2). Para a autora, a escrita indiferenciada é o
registro de grafias iguais (ondas, bolinhas, “emes”, palitos) independentemente do tipo de
estimulo a que a crianca tem acesso, como: letras bastdo (imprensa) ou cursiva. Portanto, nesse

nivel, a crianga escreve/desenha a mesma grafia para qualquer palavra.
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No nivel pré-silabico 1, ndo existe, ainda, linearidade e nem atencdo a variedade e
quantidade de caracteres. Uma vez iniciada a atividade de escrever, € o espaco disponivel que
cria os limites do registro da crianca. E durante o progresso neste nivel que a crianca ira, por
um lado, organizar as grafias sobre uma linha; por outro, introduzir certa variedade nas grafias
ordenadas, ainda que sejam desenhos de bolinhas ou palitos (FERREIRO, 1987b).

Dentro da perspectiva piagetiana, o desenho (bolinhas, palitos) sendo uma imitagédo
gréfica, uma reproducao material de um modelo, implica a funcdo semioética, entendida como
a possibilidade de diferenciar significantes de significados. A funcédo semiotica aparece durante
0 segundo ano de vida da crianca. A linguagem, o jogo simbolico, a imagem mental e a
expressdo grafica sdo expressdo da fungdo semidtica. Na posse dessa funcdo, a crianca é capaz
de usar significantes diferenciados, sejam estes simbolos individuais ou sinais sociais, para
garantir significado as suas producgoes escritas (FERREIRO, 1999).

Nesse nivel, a crianca tem a tendéncia a expressar, nesse caso com o significante, algumas
das caracteristicas dos objetos representados. Para Ferreiro (1999), essa tendéncia € uma mostra
da necessidade de assegurar a interpretacdo. Segundo a autora, hd uma assimilacdo légica na
atribuicdo de significados. Esta assimilacdo deve entender-se no sentido de que, neste periodo,
a escrita e o desenho expressam simbolicamente o conteldo de uma mensagem e nao 0S
elementos linguisticos. O desenho aparece como provendo um apoio a escrita; como garantia
de seu significado.

Teberosky (1993a) propde ao professor o desafio de interpretar tudo que a crianca produz,
especialmente quando essas producdes apresentam a hipOtese pré-silabica, ou seja,
desenhos/registros ainda ndo convencionais, mas que possuem intengéo e significado para a
crianga mesmo no nivel inicial da aprendizagem da lingua escrita.

No que diz respeito a interpretacdo da escrita da crianca no nivel pré-silabico 1, a
intencdo subjetiva do escritor (crianga), por mais que as grafias sejam semelhantes, ndo o
impede de considerar que elas sdo diferentes e interpretaveis. Devido a essa interpretacéo
subjetiva, Ferreiro (1999) diz que neste nivel a escrita ndo pode funcionar como veiculo de
transmissao de informac&o, pois cada um pode interpretar sua propria escrita, porém ndo pode
interpretar a dos outros.

Para Azenha (2006), uma das principais caracteristicas pertencentes a este nivel é a baixa
diferenciacdo existente entre grafias para escrever diferentes palavras. Dadas as semelhancas

da escrita, a interpretacdo é subjetiva e s6 pode ser fornecida pelo proprio autor.
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Nessa fase, a caracteristica mais importante € a maneira como as criancas realizam a
interpretacdo: a leitura é global, ndo ha fragmentacdo, ou seja, a crianga ndo faz anélise
relacionando as partes componentes de um todo. Para Ferreiro (1999), a leitura do escrito, neste
nivel, € sempre global e as relacdes entre parte e todo estdo muito longe de serem analisadas.
Cada letra/desenho vale pelo todo. Segundo Ferreiro (1987b), esta ainda ndo é a analise silabica
propria do periodo sil&bico, quando a crianca registra uma letra para cada silaba; na verdade
esta longe da escrita silabica. Estdo presentes nesse nivel apenas as relacdes entre o completo e
o0 incompleto. A autora cita, como exemplo, que uma crianca pode desenhar um caractere para
expressar “fute” e muitos caracteres (o resto) para expressar “bol”, ou seja, os caracteres
escritos/desenhados servem para dar completude ao nome.

Outra caracteristica desse nivel de escrita indiferenciada € a utilizacdo de forma néo-
sistematica de diferentes tamanhos de grafismos para atribuir significado ao seu registro.
Azenha (2006) explica que essa conduta € Idgica, porém, ndo é sistematica, pois o grafismo que
a crianca registrou esta relacionado as caracteristicas fisicas de um objeto, e ndo a um contexto
linguistico, isto €, as caracteristicas da palavra.

Ferreiro (1999) também explica a utilizacdo de caracteres ndo sistematicos nesse nivel.
Para a autora, podem aparecer tentativas de correspondéncias figurativas entre a escrita e o
objeto referido: pato com “emes” menores que urso. A quantidade ou tamanho do grafismo esta
relacionada ao tamanho real da pessoa, animal ou objeto, ou seja, reflete na escrita algumas
caracteristicas do objeto. Nesse caso, “a escrita ¢ uma escrita de nomes, mas 0s portadores
desses nomes tém, além disso, outras propriedades que a escrita poderia refletir, ja que a escrita
do nome ndo ¢ ainda a escrita de uma determinada forma sonora” (lbid., p. 198). A
correspondéncia se estabelece entre aspectos quantificaveis do objeto e aspectos quantificaveis
da escrita, isto é, aspecto figural do objeto e aspecto figural da escrita.

Essa relacdo entre o que esta escrito e o objeto representado, na qual a quantidade ou
tamanho de letras estdo relacionados ao tamanho do objeto, mostra que o registro da crianca
ndo estd baseado na relacdo palavra falada e a escrita, e sim, entre a grafia e o material que
constitui o objeto. Franco (1995) cita essa relagdo como um fendmeno chamado referéncia
nominal. Este fendbmeno também esta presente no nivel seguinte, na escrita diferenciada. Um
exemplo citado pelo autor € a escrita da palavra BOl e FORMIGA. Para as criancas, a primeira
palavra deve ter muitas letras pois o animal é grande, no entanto, a palavra formiga deve ser

escrita com poucas letras pois € um inseto pequeno.
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Com esse exemplo, BOI/FORMIGA, fica exemplificado que mesmo apresentando uma
hipd6tese pré-silabica, ao escrever, a crianca ja demonstra uma construcao ldgica em seu registro.
Ela ja estabelece regras para escrever, especialmente em relacdo a quantidade e diversidade:

“deve ter muitas letras”, “tem que misturar as letras”, “ndo pode colocar muitas letras para

formiga”.

Figura 2 — Escrita de uma crianga no nivel 1

Fonte: Azenha, 2006, p. 73

Para Ferreiro (1999), o primeiro desafio cognitivo a ser superado nesse primeiro nivel é
estabelecer a diferenca entre o que é desenho e o0 que é registro escrito. A crianca, ao evoluir na
aprendizagem da escrita, tera que compreender o que é que a escrita substitui, qual o significado
que lhe é atribuido, o que ela representa e qual a estrutura desse modo de representacao. 1sso

implica construcdo de estruturas.

Nivel 2 - Hipdtese pré-silabica: Diferenciacdo da escrita

Nesse segundo nivel, da escrita diferenciada, o desafio é compreender a distin¢do entre
as marcas graficas figurativas e as nao figurativas, ou seja, a substituicdo do modo iconico pelo
ndo iconico. Para a crianca, é descobrir que escrever nao é desenhar e as formas do grafismo
ndo representam mais as caracteristicas do objeto. Por isso, a arbitrariedade das formas
utilizadas em uma ordenacdo linear sdo as primeiras caracteristicas da escrita pré-escolar. Vale

ressaltar que a arbitrariedade ndo significa necessariamente convencionalidade. As formas
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convencionais aparecem de forma precoce nos registros infantis; isso ndo acontece por esforco
inventivo das criangas e sim por uma ldgica, pois elas observam que a sociedade usa as formas
(letras, numeros, sinais) e as adotam nas atividades em que a escrita é exposta (FERREIRO,
2011).

As primeiras escritas infantis, do ponto de vista evolutivo, aparecem como tragos
ondulados e continuos dentro da mesma linha ou como tragos quebrados e descontinuos dentro
da mesma linha, formados por elementos discretos repetidos (escrita indiferenciada). Apos a
superacdo do primeiro conflito cognitivo, quando esta estabelecido o que é desenhar e o que é
escrever, surge um pensamento légico de negacdo: a escrita ndo é desenhar, ou seja, foi
observada a diferenca entre o que é analdgico e o que € digital (TEBEROSKY, 1993a).

Quando a escrita é concebida como digital, imediatamente surge a necessidade de indicar
as unidades graficas (letras, nimeros ou sinais de pontuacao) nas producdes escritas. E possivel
observar, nas produgdes escritas nesse segundo nivel, a presenca de respeito as exigéncias
tipogréficas, porém ndo caligraficas; pois os registros das criangas foram construidos com
referéncia as formas impressas tipografadas. Um exemplo desse respeito € a organizacéo das
letras em linhas da esquerda para a direita ou na vertical. Outro exemplo é a decisdo do uso da
letra de imprensa ou cursiva pela crianga, pois o0 uso ira depender do estimulo tipografico que
a crianga teve acesso.

H& uma construcdo no pensamento da criancga, de natureza logica, ao tentar revelar em
seus registros escritos os aspectos tipograficos do género textual trabalhado. Em outras
palavras, antes de ser signo, o texto parece indicador que designa a classe a qual pertence. As
criangas esperam encontrar no que véem indicacGes para o que € dito, ndo s6 nas letras, mas
também na organizacdo espacial do texto. Sao os aspectos tipograficos que irdo conduzir as
criangas para a construgdo do significado, ou seja, os aspectos tipograficos de uma receita ou
de um poema (organizagdo das palavras, letras e imagens) indicardo que aquele texto é uma
receita ou um poema. As criancas estabelecem uma relagéo logica entre forma e fungéo que ird
ser construida no nivel pré-silabico e até mesmo depois do nivel alfabético (TEBEROSKY,
1993a).

No que se refere a relagdo entre significado e significante, nesse segundo nivel em que a
crianca estabelece a diferenca entre desenho e escrita, entre imagem e texto; ela entende que 0
significado de ambos é proximo, enquanto diferem as formas significantes. Portanto, ha uma
diferenca a respeito dos significantes, mas se espera encontrar uma semelhanca nos

significados. Espera que a escrita, ainda que representacdo proxima, mas diferente do desenho,
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conserve algumas das propriedades do objeto a que substitui. Essa correspondéncia figurativa,
também citada por Franco (1995) como correspondéncia nominal, entre escrita e objeto
referido, é baseada, fundamentalmente, em aspectos quantificaveis daquilo que a escrita deve
reter, ou seja, objetos grandes devem ter registros grandes ou grande quantidade de caracteres.
Vale ressaltar que o signo (letra, nUmero, ponto) que expressa o objeto, ndo é ainda uma forma
sonora.

Para Duran (2009), nessa fase em que a escrita de simbolos (letras e nimeros) passa a ser
também uma forma de registro, ha uma assimilacdo na atribuicdo de significados. Essa
assimilacdo deve ser entendida no sentido de que a escrita, assim como o desenho do nivel
antecedente, expressa simbolicamente o conteddo de uma mensagem, e ndo seus elementos

linguisticos, como os valores sonoros das letras.

Figura 3: Escrita de uma crianga no nivel 2

Fonte: Ferreiro, 2011, p. 73

No nivel 2, a crianca, ao escrever, cria de forma sistematica diferenciacdes entre os
grafismos por ela produzidos. A partir desse nivel, a criangca percebe que, para escrever, é
necessario usar letras. Na escrita diferenciada, o registro da crianca apresenta uma serie
diferenciada de grafias que ela ja incluiu em seu repertério, especialmente ao aprender a

escrever seu nome ou algumas palavras ja memorizadas.
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Além de usar letras que ja conhece, a crianca passa a compreender que hd uma quantidade
minima de caracteres que devem compor uma escrita, e que eles irdo variar ao longo do registro.
Na figura 3, o registro da crianga mostra que para a criacdo de diversas palavras, podem ser
utilizadas apenas um conjunto de letras: U, I, O, L, A, S e P. A crianca explora as combinag6es
possiveis de um mesmo repertdrio de letras. O uso de letras e suas combinaces, ja demonstra
um avanco cognitivo em relacéo ao nivel precedente.

Essas novas combinac@es de letras ocorrem porque a crianga sabe a forma fixa para o seu
nome, ou palavra j& memorizada; no entanto, ela vai falar que ndo consegue escrever outras
palavras pois ndo tem modelo. Esse blogueio para escrever palavras ainda desconhecidas pela
crianga pode ser devido a alta dependéncia do adulto e a inseguranca a respeito de suas proprias
possibilidades. Esse bloqueio pode ser momentaneo e sua proxima estratégia logica para a
producdo de escrita seja seguir escrevendo varias palavras com formas ja conhecidas, mantendo
0 nimero de letras e mudando apenas a ordem delas (FERREIRO, 1999).

Essa nova construcdo logica, de variacdo na ordem de caracteres, Ferreiro (1999)

classifica como conflito cognitivo. Para a autora:

[...] tratando de resolver os problemas que a escrita Ihe apresenta, as criancas
enfrentam, necessariamente, problemas gerais de classificacdo e de ordenacdo.
Descobrir que duas ordens diferentes dos mesmos elementos possam dar lugar a duas
totalidades diferentes é uma descoberta que terd enormes consequéncias para o
desenvolvimento cognitivo nos mais variados dominios em que se exerca a atividade
de pensar (FERREIRO, 1999, p. 204).

Quando a crianca troca a ordem de grafias para dar significado, ela esta tentando
solucionar um problema de classificacdo e ordenacdo. Um exemplo dessa solucdo é a troca que
uma criang¢a chamada Bela pode fazer. Ela pode escrever “ELAB” para a palavra casa, “BEAL”
para a palavra livro e “AABL” para sapo. Nesse exemplo, as trés ordens apresentadas dos
mesmos elementos (letras) podem dar lugar a totalidades diferentes. Essa estratégia para trocar
as letras e produzir novos significados é a conquista que Ferreiro (1999) nomeia como
desenvolvimento cognitivo em diferentes atividades do pensar.

Além da variacdo de caracteres de forma linear, a crianca também tentard cumprir a
hipbtese de caracteres minimos em seu registro; nesse caso, a quantidade de grafias registradas
ndo podera ser menor que trés. Vale ressaltar que Ferreiro (1999) diz que essas exigéncias foram
criadas pela prépria crianca,

A variagéo e a quantidade de letras estdo relacionadas com a garantia de interpretacdo do
registro. Ferreiro (1999) explica que para ler coisas diferentes, isto é atribuir significados
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diferentes, deve haver uma diferenca objetiva nas escritas. Diferentemente do primeiro nivel,
em que linhas, pontos e bolinhas poderiam ser lidos, no nivel 2, o grafismo é mais parecido
com letras. No entanto, para ser escrito e lido, a crianca lanca a hipétese de que faz falta uma

certa quantidade minima de grafismos e a de que ha necessidade de variedade deles.

Nivel 3 - Hipdtese Silabica

Para Azenha (2006) o elemento crucial que diferencia este nivel dos outros precedentes
é a tentativa que a crianca faz de estabelecer relagdes entre o contexto sonoro da linguagem e o
contexto gréafico do seu registro. Devido a esta relacdo entre registro grafico e o contexto sonoro
de partes da palavra, como as silabas, este nivel é chamado de silabico. A estratégia l6gica que
a crianca ird utilizar é a de atribuir para cada silaba falada uma letra; por exemplo, a escrita
“PEA” para a palavra panela. Os registros das letras P, E ¢ A representam as trés partes, ou seja,
trés silabas da palavra.

Para Teberosky (1993a), a correspondéncia gquantitativa é a analise da correspondéncia
sonora da silaba que leva a crianca a registrar uma grafia para cada silaba, ndo necessariamente
com o valor sonoro convencional. A correspondéncia qualitativa é alcancada quando a crianca
compreende o valor sonoro convencional da silaba e registra grafias de forma silabica
respeitando esse valor. Para a autora, a crianga alcanca a correspondéncia quantitativa antes da
qualitativa.

Sobre o eixo quantitativo, a descoberta de que a quantidade de letras que sera registrada
para a palavra tera correspondéncia com a quantidade de partes que se reconhecem na emissdo
oral. Ferreiro (2011) diz que a crianca nesse nivel cria suas proprias contradicbes como a
hipotese minima de letras para palavras monossilabicas. Pois para a crianca, ndo é aceitavel
registrar s6 uma letra para a palavra, entdo ndo sera possivel ler seu registro; ja que é preciso
ter no minimo trés letras para ser lido. Além disso, surge nesse nivel a dificuldade para ler a
escrita do adulto, pois o registro dele tem mais letras do que o registro da crianca na hipotese
sil&bica.

No que se refere ao eixo qualitativo, ao estabelecer correspondéncia com valores
sonoros, a crianca, que ndo aceitava letras repetidas nos niveis precedentes, passa a ter a
compreensdo que pode ser usadas letras repetidas, como: “AA” para a palavra casa
(FERREIRO, 2011).
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Essas evolucbGes nos eixos quantitativos e qualitativos representam, segundo Azenha
(2006) e Ferreiro (1999), um salto qualitativo na aprendizagem da escrita, pois a partir do nivel
silabico, a crianca passa a trabalhar com a hipdtese de que a escrita representa partes sonoras
da fala. Este nivel é considerado a porta de entrada para a vinculagdo pronuncia-escrita, como

analisa Grossi (1990a):

O nivel silabico ¢ um momento especialmente propicio a escrita, porque a hipétese de
cada silaba pode ser escrita por uma letra é uma solucdo incompleta para explicar o
sistema que estrutura nossa lingua escrita, mas que satisfaz a crianga naquele
momento. Por isso dizemos que escrever no nivel silabico ¢ uma maneira de “curtir”
a nova férmula encontrada pela crianca de entrar no mundo da escrita (GROSSI,
199043, p. 69).

Quando a crianca passa a apresentar registros com evidéncias da hipdtese silabica, duas
caracteristicas dos niveis anteriores podem desaparecer momentaneamente: a exigéncia de
variedades de grafias e quantidade minima de caracteres.

No que se refere a quantidade de caracteres, Duran (2009) explica como esse novo
conflito pode ocorrer na crianca. A autora diz que a escrita silabica entrara continuamente em
conflito com a hip6tese de quantidade minima de grafias. Pois nessa fase a crianca entra em
conflito com a ideia ja construida, no nivel antecedente, de que para escrever palavras é preciso
usar letras, ou muitas letras; por isso ha um novo desafio em escrever uma palavra monossilaba
com apenas duas letras como: PE.

Ainda sobre a exigéncia de quantidade de letras, Ferreiro (1987a) diz que as criancas,
através da ldgica, exigem uma letra para cada silaba, mas frequentemente pode ser utilizada
qualquer letra para qualquer silaba. Ha uma relacdo de parte-todo nesse raciocinio: para cada
parte (silaba) da palavra existird uma letra como registro. No entanto, a letra que representa a
parte (silaba), ndo necessariamente representa o valor sonoro da parte. Por isso, no principio do
nivel silabico ndo ha preocupacdo com o valor posicional na letra, ja que ela ainda néo
representa fielmente o valor sonoro da parte (silaba).

A0 escrever a palavra “pipoca”, a crianga no nivel sildbico podera escrever “MFV”, ou
seja, trés letras, uma para cada silaba; mas, em outro momento ela podera escrever “VFM”. No
primeiro registro, a crianga posicionou a letra VV como a ultima letra; ja no segundo registro, ela
posicionou a letra V no inicio da palavra. Ferreiro (1987a) explica esse exemplo através da
organizacao logica de conjuntos. Para a autora, a crian¢a ainda ndo tem preocupagdo com a
ordem posicional das letras. Assim como em um conjunto, qualquer objeto pode ser o primeiro,
mas em outro, este mesmo objeto pode ser o terceiro. Nesse momento, que ainda ndo ha a
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presenca do valor sonoro para a escrita, as criangas encontram uma maneira satisfatoria de
resolver esse conflito cognitivo da relagdo entre parte e todo: para escrever um nome basta
contar o nimero de partes (silabas) e escrever o0 mesmo nimero de letras.

Essa relacdo entre parte e todo do nivel silabico também esta presente na escrita de frases.
Segundo Ferreiro (1999), na escrita de ora¢des, a crianca continua utilizando a hipdtese sildbica
com a relacéo parte-todo. No entanto, a autora destaca que esta relacdo pode ser construida de
duas formas. Na primeira, a relacao parte-todo esta atribuida da seguinte forma: uma letra para
cada silaba. Na segunda, a crianga pode registrar uma letra para cada palavra, geralmente na
seguinte ordem: uma letra para o sujeito, outra letra para o verbo e outra letra para o predicado.
O importante fato nessas duas formas é que foi estabelecida a logica parte/todo na escrita da
frase.

Franco (1995) também explica essa relacdo parte-todo no registro de frases. Segundo o
autor, a crianca pode estar apresentando a hipotese silabica de forma bem estruturada para
registrar palavras e volta a apresentar a hipotese pré-silabica ao escrever frases. O autor cita que
isto ndo é uma regressédo e sim uma relacédo de conjunto e elemento, no qual cada sinal (letra ou
niimero) simboliza um elemento. No “conjunto-palavra”, o elemento do conjunto ¢ a silaba,
entdo a crianca registra uma letra para cada silaba. No “conjunto-frase”, o elemento ¢ a palavra,
nesse caso a crianga registra uma letra para cada palavra. Com esse exemplo do autor fica clara
a construcao ldgica da crianca.

No entanto, essa relacdo entre parte e todo vai se modificando quando a crianca passa a
estabelecer valor sonoro para cada parte (silaba). Segundo Ferreiro (1987b), quando palavras
recebem as mesmas letras, como: “OQO” para lobo e “O0O” para bolo; a crianca observa que as
partes sdo iguais, que ndo ha como trocar a posicao dos caracteres; porém, ela precisa explicar
os dois “todos” diferentemente. Por isso que a autora explica que antes de identificar o valor
sonoro da palavra, a hipdtese silébica servia para justificar uma escrita, ou seja, a posi¢édo e
troca de ordem das letras justificava a diferenga dos “todos”. A partir do momento em que o
valor sonoro é observado pela crianca, a escrita silabica passa a receber mais controle na
execucéo e na posicao correta da palavra.

No nivel silabico, a exigéncia de variedade e quantidade minima desaparece
momentaneamente. A variedade muda, pois, a crianca, ao fazer relacdo do valor sonoro com a
silaba, pode observar a presenca de sons iguais na mesma palavra; porém, quando a hipdtese
silabica estiver bem instalada, a necessidade de variedade reaparece. Um exemplo é 0 mesmo

registro de “AA” para as palavras casa e pata; ou seja, a variedade de caracteres sera importante
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para explicar a diferenca entre os dois todos (casa e pata). No que se refere a quantidade minima
de letras, vem um novo conflito: a escrita de palavras dissilabas e monossilabas. Para esse
conflito, a crianca passa a trabalhar com sobras de letras.

Franco (1995) também explica como a crianca vivencia a exigéncia de quantidade e
diversidade de caracteres no nivel silabico. O autor ressalta que essas exigéncias foram criadas
pela propria crianca. Segundo o autor, baseado nos estudos de Emilia Ferreiro, as palavras
monossilabas e dissilabas sdo exemplos de que podem existir palavras com uma ou duas letras;
além disso, palavras que apresentam sons repetidos terdo letras repetidas como: papai e baba;
sendo assim, a crianca provavelmente usard a seguinte escrita: “PP” ou “AA” para a palavra
papai e “BB” ou “AA” para a palavra baba.

Conforme Franco (1995), para avancar na hipdtese silabica, a crianca devera ter contato
e interagir com outros géneros textuais (rotulos, cartazes, gibis etc.). Dessa forma, ela ird
confrontar seu registro com a escrita correta e observara que faltam letras em sua construcédo e
comecara a buscar uma nova hipotese para o ato de ler e escrever.

Azenha (2006) também descreve esse desafio da escrita minima de caracteres como um
conflito cognitivo. Trabalhando com a hipdtese silabica, a crianca escreve duas grafias para
uma palavra dissilaba. Porém, ao escrever uma palavra monossilaba, a crianca entra em conflito
por ndo aceitar que a palavra tenha apenas uma letra, ou seja, um recorte da silaba. Este conflito
é mais explorado por Azenha:

O conflito cognitivo gerado, e a consciéncia dessa contradicdo que a crianga enfrenta
quando realiza a leitura de sua produgdo, costumeiramente produz um visivel
desconforto. A sobra de letras na escrita e a necessidade frequente de ter que utilizar
um namero menor de letras do que aqueles definidos pela exigéncia de um nimero
minimo de caracteres podem suscitar tentativas de compromisso entre os esquemas
contraditorios. E frequente a crianca utilizar-se de letras ndo interpretadas (no interior
da palavra), cuja funcéo é apenas de preencher a quantidade minima para a escrita.
Outra maneira momentanea de negociar o conflito é deixar letras sobrantes (Ibid., p.
84).
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Figura 4: Escrita de uma crianga no nivel 3

Fonte: Ferreiro, 2011, p. 30

Na figura 4, temos exemplos de conflitos que a crianca apresenta na hipotese silabica. E
observavel que a crianga usa as vogais com valores sonoros corretos para representar uma
silaba, como € o caso da segunda palavra: “AIOA”, ou seja, mariposa. No entanto, para escrever
a sétima palavra, “pez”, que seria peixe em espanhol, a crianca tenta duas vezes (BIB e BOB)
e registra trés caracteres para uma mesma silaba.

Ainda nesta fase, Ferreiro (1999) ressalta a importancia da observacdo do registro da
crianga, pois o valor sonoro convencional ndo é condigdo para a identificagdo do emprego da
hipdtese sildbica. O fato crucial que evidencia o nivel silabico é o registro de valor silabico para
cada marca produzida, ou seja, a escrita de um caractere para cada silaba da palavra, seja este
caractere uma letra ou nimero com valor sonoro convencional ou n&o.

No que se refere a interpretacdo no nivel silabico, escrever ja se diferenciou nitidamente
de desenhar; além disso, hd& um comeco de consideragdo de resultados e uma utilizacdo de
recursos para distinguir significados: basicamente, a variacdo nas grafias. Deve-se levar em
conta, agora, as caracteristicas formais especificas do escrito. Exigir quantidade minima para
que haja leitura, com essa exigéncia, passa a existir o legivel e o ndo legivel. A quantidade e

variedade de caracteres vdo definir o que é legivel, ou seja, 0 que deve ganhar significado
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distinto; nesse nivel, a necessidade de distinguir os significados aparece expressa na diferenca
dos significantes (FERREIRO, 1999).

No que se refere a leitura de seus proprios registros, a crianca ndo recordara o que ela
escreveu. Grossi (1990a) cita que apds um dia da atividade escrita, a crianca ndo recorda mais
0 que quis registrar, isto é, ela ndo consegue decodificar sua propria escrita da véspera pois
faltam elementos discriminatdrios. Ao tentar ler a escrita de um adulto, Grossi (Ibid.) explica
que a crianga silabica também ndo consegue ler; pois 0 que esta escrito convencionalmente tem
mais caracteres do que sua hipotese aceita como correto: um caractere para cada parte/silaba da
palavra.

Além da impossibilidade de ler o que se escreve silabicamente, h4 também a
impossibilidade de outra pessoa ler o que foi escrito nesse nivel. Grossi (1990a) afirma que a
prépria crianca nesse nivel cita frases como: “eu vou escrever, mas eu sei que ndo da para uma
pessoa ler”.

Para Teberosky (1987), no inicio da hipotese silabica, quando se trata de dar um valor a
cada um dos signos que compdem uma escrita, situam-se as tentativas de busca de coeréncia
entre a intencdo e o resultado. No entanto, esta coeréncia é basicamente individual, ou seja, s6
a crianca compreende sua intencdo e o resultado de seu proprio registro. Como 0s signos nao
tém mais valor do que o atribuido, em funcdo do lugar que ocupam na escrita da palavra, é
dificil que o produto possa ser interpretado por outro. As letras continuam sendo polivalentes,
ou seja, oferecem vaérias possibilidades de emprego. A autora observou que a troca entre
criancas nessa fase € mais sobre aspectos observaveis do que o plano interno da escrita que ndo
é observavel.

Azenha (2006) também explica a impossibilidade de leitura da producdo da crianca por
outro sujeito. A autora informa que h& uma discordancia da leitura feita pela crianca e pelo
adulto devido a presenga de mais letras ou auséncia delas. Ela explica que esta discordancia
entre a leitura e a escrita estimula a crianga a realizar uma nova acomodacao. Para a autora, este
conflito entre a leitura e escrita silabica é gerado pela aplicacdo de uma exigéncia interna do
sujeito (sujeito epistémico com suas concepgdes sobre 0 objeto) a uma realidade exterior a ele
(a escrita convencional da qual ele se apropriou). A partir desse conflito, a crianga descobre a
necessidade de fazer uma analise que va mais além da hipdtese silabica.

Grossi (1990a) cita que esse conflito cognitivo gera uma insatisfagdo no sujeito o qual ira
buscar novas solugdes. No nivel silabico, a crianga observa o confronto entre as grafias corretas

das palavras e o tipo de escrita silabica produzido por ela. Essa observacao é fonte de reflexdo
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e ajuda para a passagem em direc¢do ao nivel alfabético, porque o aluno analisa seu registro
escrito e percebe que ha algo incoerente. Essa incoeréncia precisa ser corrigida, ou seja, uma
nova situacdo de conflito cognitivo foi criada e deve ser solucionada.

Grossi (1990a) ainda destaca que é nesse momento conflituoso que a crianca observa,
através da ldgica, que para escrever € necessario usar mais letras e assim passa a registrar mais
grafias, muitas vezes de forma aleatoria. Nessa situacdo, a autora explica que professores podem
pensar que a crianca desaprendeu tudo e volta a apresentar a hipotese pré-silabica, mas na
verdade é um momento caracteristico do processo de escrita: solu¢do para aumentar 0 numero
de letras. Essa busca por solucéo ira fazer com que a crianga avance para o nivel intermediario
silabico-alfabético.

Duran (2009) diz que pode durar um longo periodo de oscilacdes entre a escrita silabica
e a alfabética, dando lugar as escritas e leituras que comecam silabicamente e terminam
alfabeticamente, ou ao contrério.

O interessante nesse nivel e observar a construcdo de solugdes logicas que a crianga
desenvolve para solucionar os desafios na escrita, por isso Ferreiro destaca que “a hipdtese
silabica é uma construcdo original da crianca que nao pode ser atribuida a uma transmisséo por
parte do adulto” (FERREIRO, 1999, p. 213).

Para Ferreiro (1987a), quando as criangas sdo capazes de assimilar e modificar seus
esquemas assimiladores alcangado um novo nivel de equilibracdo, passam a abandonar a

hipdtese silabica e comecam a reconstruir o sistema de escrita sobre bases alfabéticas.

Nivel 4- Hipdtese Silabica-alfabética

Ao escrever, a crianca nessa fase passa a perceber que precisa utilizar as letras
correspondentes aos valores sonoros das silabas. E nesta fase que a crianga amplia 0 seu campo
de fonetizacdo. Em vez de fonetizar cada palavra, a crianca faz das silabas orais unidades
linguisticas; ela inicia a fonetizacdo de cada silaba, percebendo-a normalmente constituida de
mais de uma letra. Isso caracteriza um sistema alfabético de escrita (GROSSI, 1990b).

O periodo silabico-alfabético marca a transigdo entre 0s esquemas prévios que estao a
caminho de serem abandonados e o0s esquemas futuros que estdo a caminho de serem
construidos (FERREIRO, 2011).

Nesse nivel transitorio, a crianca agrega mais letras a escrita, tentando se aproximar da

escrita alfabética, em que os sons da fala sdo registrados pelo uso de mais de uma letra. Azenha
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(2006) explica que, comparada com a escrita que respeita todas as normas da convencao
ortogréfica, as producbes das criangas nessa fase podem ser caracterizadas como falhas devido
as omissdes ou sobras de caracteres.

Segundo Ferreiro (1999), a crianca abandona a hipotese silabica e descobre a necessidade
de fazer uma analise que v& mais além da silaba. A autora explica que a crianga vivencia dois
conflitos: interno e externo. O conflito interno esta baseado na quantidade minima de letras, ou
seja, uma exigéncia criada pela propria crianca que sera solucionada ao tomar consciéncia que
palavras podem ser escritas com menos de trés letras. O conflito externo se refere as formas
graficas que o meio lhe propde. A leitura dessas formas, ou modelos escritos corretamente, ndo
correspondem a escrita de hipotese sildbica; isto €, um conflito exterior ao sujeito que sera
solucionado através da quantidade e qualidade da interacdo sujeito/objeto (crianga/escrita).

Essa interacdo da crianca com o meio ira fornecer ao sujeito um repertorio maior de letras
e uma série de formas fixas para serem exploradas. Quando o meio ndo oferece quantidade e
qualidade de interacdo, as criangas estacionam na hipotese silabica. No entanto, 0 meio em si
ndo pode criar conhecimento, ele pode proporcionar atividades que estimulem conflitos
cognitivos que serdo solucionados pelo proprio sujeito aumentando sua capacidade cognitiva
(FERREIRO, 1999).

Grossi (1990b) explica porque as criangas abandonam a hip6tese silabica ao analisar as
situacOes conflituosas na construcdo da escrita. Para a autora,

[...] os niveis intermediarios se caracterizam pela ecloséo de um conflito que mais se
aproxima de uma ruptura do que uma mera passagem de um estagio a outro. Neles o
sujeito pde em xeque o que vinha pensando antes, porque estas ideias se lhe aparecem
como falsas, elas ndo se adequam mais e devem ser abandonadas (GROSSI, 1990b,
p. 22).

Grossi (1990b) ainda destaca que essa ruptura ndo acontece de forma instantanea e
definitiva. Para a autora, no que se refere a fonetizacdo da silaba, a crianca comeca a escrever
de forma alfabética algumas silabas e registra outras ainda de forma silabica. A autora destaca
a presenca de logica para isso. Sdo exemplos como: G L O (gelo), Q R I D A (querida). Isso
acontece porque as consoantes G e Q t€ém o nome de silaba, “gé” e “qué”. Na opinido da autora,
essa escrita parcialmente alfabética ja € caracteristica do nivel alfabético e ndo de um nivel
intermediario. A explicacdo para sua opinido se baseia na caracteristica elementar para o avango
ao nivel seguinte. Ela cita que para entrar num nivel o sujeito deve superar os conflitos em torno
das concepc0es caracteristicas do nivel anterior, 0 que ja aconteceu nesse caso em que a crianca

ja faz relacéo entre os fonemas e a construcgéo de silabas.
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Em relacdo ao eixo quantitativo, que regula a quantidade de caracteres, a crianca observa
que ndo basta apenas uma letra por silaba, como também ndo d& para estabelecer nenhuma
regularidade duplicando a quantidade de letras por silaba, ja que ha silabas que se escrevem
com duas ou mais letras. No eixo qualitativo, que analisa o valor sonoro da silaba, a crianca ira
observar problemas ortogréficos, especialmente quando a identidade do som ndo é exatamente
a identidade das letras, nem as letras a de sons (FERREIRO, 2011).

Um ponto importante que Ferreiro (2011) explica sobre esse nivel transitorio é o
verdadeiro significado da omissdo de letras presente nos registros da crianca. Para a autora, este
tipo de escrita tem sido considerado tradicionalmente como omissédo de letras, pois se
compararmos com a escrita convencional adulta faz sentido. No entanto, do ponto de vista do
sujeito ativo e responsavel pela construcdo de seu conhecimento, este tipo de escrita deve ser
compreendido como acréscimo de letras. Pois a crianga, esta introduzindo mais letras do que
necessitava em sua andlise prévia (silabica); ou seja, ndo é falta de letras, é sobra.

Devido a esse importante dado, Azenha (2006) e Ferreiro (1999) sugerem que o professor
deve estar atento para perceber se seu aluno esta comendo letras devido a uma patologia visual,
auditiva ou articulatoria ou se esta vivenciando caracteristicas desse nivel de transicao. Este
professor deve ter um olhar especial para as producdes da crianga no nivel 4, pois ela pode estar

apresentando um progresso na compreensdo do sistema da escrita, e ndo uma patologia.

Figura 5: Escrita de uma crianga no nivel 4

Fonte: Azenha, 2006, p. 93
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A producdo escrita apresenta, nesse nivel, omissdes graficas, como mostradas na figura
5. Para solucionar essas omissdes e ter avango em direcdo a escrita convencional, a interacao
com o0 meio (escrita) passa a ser o fator mais importante para isso; pois as condicdes ligadas a
contradicdo interna do sujeito sdo insuficientes para esse avanco na descoberta da escrita
convencional.

Azenha (2006) explica que a funcdo do meio € de extrema importancia nessa fase. Para
ela, sdo as informacdes fornecidas pelo meio (escrita), como a disponibilidade de forma fixa
que permitam o refinamento da aprendizagem do valor sonoro das letras e das oportunidades
de comparar os diversos modos de interpretacdo da mesma escrita, que irdo possibilitar o
avanco da crianga (sujeito epistémico) no processo até a escrita alfabética.

Nivel 5: Hipdtese Alfabética

Quando a crianca alcanca o nivel 5, nivel alfabético, ela associa letra e som corretamente,
ja compreende que cada silaba pode ser construida com o agrupamento ou ndo de letras. Além
disso, a crianca na fase alfabética distingue unidades linguisticas como: letras, silabas e textos.

Segundo Azenha (2006), o que a crianca conquistou até este nivel ndo significa que ela
ndo terd mais obstaculos no processo da escrita convencional. Nessa fase a crianca alcangou a
legibilidade da escrita produzida, isto é, seu registro podera ser facilmente compreendido por
outras pessoas. No entanto, a autora explica que hd um amplo contetdo ainda a ser explorado
e dominado como: as regras normativas da ortografia.

Franco (1995) também ressalta que a presenca da correta relacdo entre fonema e grafema
é caracteristica da hipotese alfabética. No entanto, o autor também destaca que este fato nédo é
garantia de um registro correto, pois a lingua portuguesa ¢ uma lingua fonética, mas, também
etimoldgica, isto €, a escrita de uma palavra esta relacionada a sua origem.

Grossi (1990b) também afirma que, ap0ds alcancar o nivel alfabético, o sujeito ainda ira
conviver com novas situagdes conflituosas. Uma delas é a construcdo de diferentes tipos de
silabas. A autora diz que, na lingua portuguesa, € muito comum palavras com uma construgao
silabica simples com consoante acompanhada de uma vogal (CV) como nas palavras: CASA,
MESA e MACACO. Por esse motivo, o primeiro raciocinio da crianca no nivel alfabético € que
para escrever silabas basta seguir a I6gica CV, ou seja, consoante + vogal. Seguindo essa logica,
a autora diz que é comum encontrar registros como SECOLA, e ndo a forma correta ESCOLA.
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Para escrever silabas complexas, como digrafos e encontros consonantais, a crianga
também busca um raciocinio légico para essas construcdes. Para Grossi (1990b), a compreensdo
de silabas complexas “é fruto de um esforgo l6gico de raciocinio e ndo de fixagdo mecanica por
repeticdo perceptiva e reforco socio-afetivo” (Ibid., p. 26).

Teberosky (1997) reforca a importancia do meio para que a crianga no nivel alfabético
possa evoluir no processo de aprendizagem da escrita. Segundo ela, o processo de
aprendizagem ndo pode deixar de levar em consideragdo que a linguagem oral e escrita obedece
a regras ou convencdes de funcionamento. As regras e convencdes ndo sao evidentes por Si
mesmas; algumas delas requerem uma pratica mais ajustada, compreendida e compartilhada
por outros, isto €, requerem ensino. Por isso, grande parte da aprendizagem normativa €
frequentemente realizada em situacdes institucionais, como nas escolas. Para a autora, grande
parte da aprendizagem da convencéo da escrita € resultado da interacdo social.

Quando a crianga esta no nivel alfabético, ela comeca a compreender que ha um sistema
que regula a escrita e que determina que ha apenas uma forma correta de se escrever algo. E
comum, neste nivel, observar na crianca perguntas como: “Estd certo?” e “Estd bem assim?”
Para a crianca, isso mostra que se deve escrever s de uma forma. Essas perguntas demonstram
a crencga na necessidade de ajuste e uma busca de autoridade que confirme, com o respaldo da
norma, se houve ajuste correto em relacdo a convencdo (TEBEROSKY, 1993a).

Neste nivel, as criangas utilizam as formas de delimitar o uso linear da escrita: a
disposicao no espaco grafico e a demarcacdo com sinais de pontuacdo. A utilizacdo de ambas
ndo € convencional, embora elas ja escrevam de forma alfabética. Teberosky (1997) acredita
que o conhecimento de ambos seja derivado de uma frequente e diversa interagdo com materiais
escritos, ou seja, o conhecimento foi utilizado pois foi observado no meio e ndo devido a
compreensdo da func¢éo do elemento novo.

No que se refere a producdo de textos, Grossi (1990b) explica que é comum observar nas
produgdes escritas, de criancas no nivel alfabético, uma dificuldade para a segmentacéo das
palavras ao escrever textos. A autora explica que a crianga esta produzindo textos de forma
espontanea, por isso, ela comega a escrever 0 que vem em sua mente e observa que ira escrever
palavras que ainda ndo sao familiares em sua curta historia escolar de alfabetizagdo. Ao escrever
textos, essa crianga ndo para para refletir sobre a organizagédo e segmentacao das palavras em
seu ato de escrever. Por isso, a autora destaca que na escrita de textos € possivel observar a

emenda de palavras e a divisao delas em duas ou trés partes, como na figura 6:
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Figura 6: Segmentacao na escrita de um texto
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Fonte: GROSSI, 1990, p. 25.

Grossi (1990Db) destaca a pessoalidade de um texto produzido por uma crianga. Segundo
a autora, a pessoalidade é mais importante que qualquer outro aspecto técnico, como a corre¢ao
das palavras ou a estruturacio adequada das frases. E a pessoalidade dos textos produzidos que
sera um indicador valioso sobre 0 andamento do processo de aprendizagem da crianca, pois 0s
textos fornecem dados que deverao ser aproveitados para a organizacao de atividades seguintes
com o objetivo de enriquecer e melhorar a escrita do sujeito.

Grossi (1990b) explica que essa dificuldade de separacdo das palavras é devido a énfase
dada na fonetizacdo da silaba. Para a autora, a crianga ao escrever, se concentra na silaba e na
sua fonetizacé@o; nesse momento de reflexdo, a crian¢a para com o objetivo de analisar a escrita
de cada silaba e a segmentacdo de palavras tende a desaparecer como um todo.

Na escrita de textos e frases, a crianca tem que encontrar uma maneira de desenvolver o
texto com palavras, mas ela ndo pensa necessariamente nas palavras graficas; isso vai depender
do grau de isolamento e memorizagéo das palavras graficas e de sua capacidade de reproducéo.
Em compensacdo, a crianca pensa na notacdo dos segmentos sonoros. Por isso que, nos
primeiros momentos, a escrita de frases & continua, sem segmentacdo entre palavras
(TEBEROSKY, 1997).

Ferreiro (1999) explica que as criangas registram segmentacdo entre palavras por
eventualidade, mas ndo por necessidade. A autora explica que neste nivel a crianca entra em
conflito com duas convencdes particulares: a ortografia e a separacdo entre palavras. Ela
observa a forma correta das palavras e as segmentacOes presentes durante a leitura de texto,

mas as ignora em sua propria producéo.
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E interessante que a maioria das criancas ndo se importam com a escrita de oragdes sem
segmentacdo entre palavras, pois, segundo elas, ja esta certa a forma como escreveu. Segundo
Ferreiro (1999), a justificativa para a eventualidade da segmentacdo mais usada é: “porque a
letra esta juntinha”, especialmente ao se trabalhar com letra cursiva no qual a unido das letras ¢
importante. Ao separar, surgem situagdes variadas: letra por letra, em linhas, numero arbitrério,
pouco a pouco ate separar dois substantivos em uma oragé&o.

A crianga nao espera encontrar todas as palavras da mensagem oral, isso é muito
importante porque indica uma concepcao diferente do adulto: o texto serve para provocar ou
sugerir uma emissdo oral, mas ndo a determina totalmente. Ferreiro (1999) explica quais séo as
palavras de uma oragdo que a crianga espera ver representada na escrita. Segundo a autora, 0s
substantivos sdo as primeiras palavras registradas pela crianca em uma oracao. Depois dos
substantivos, ela passa a registrar os verbos, e por ultimo os artigos.

Vale ressaltar que nos niveis precedentes, a crianca tinha como exigéncia o registro de no
minimo trés letras para uma palavra. Como artigos sdo escritos com poucas letras, eles ndo séo
considerados palavras devido a uma exigéncia logica criada pela propria crianca. Por esse
motivo, a crianca, ao escrever frases, utiliza fragmentos maiores de escrita (substantivos e

verbos), os de mais de duas letras.

Figura 7: Escrita de uma crianga no nivel 5

Fonte: Azenha 2006, p. 95

Essas falhas ortograficas presentes na Figura 7 representam a escrita espontanea da crianca.
Essas ndo sdo permanentes; porém, para supera-las, a crianca devera ter acesso a producdes

escritas para observar as formas convencionais do sistema de escrita. Assim como no nivel 4,
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0 conteudo ortografico e outros relacionados as regras normativas da lingua portuguesa, seréo
alcancados de acordo com as informagdes e interagdes que 0 meio fornece.

A crianca alfabética mostra que ja domina o cddigo escrito e que este pode ser utilizado
como instrumento para diversas funcdes sociais. Apesar desse dominio, Ferreiro (1999)
reconhece que a producdo da crianga nessa fase ira conter falhas de ortografia, as quais
ocorrerdo com menor frequéncia ao longo dos estudos das normas ortograficas.

Ferreiro (1987a) diz que cada um dos niveis se caracteriza por formas de concepg¢éo que
atuam da mesma forma que qualquer esquema assimilador, ou seja, absorve a informacéo dada,
deixando de lado parte da assimilacdo disponivel, mas ndo assimilavel devido a estrutura
cognitiva do sujeito; porém, introduzindo sempre um elemento interpretativo préprio.

Semelhante ao processo de equilibracdo, no qual estruturas cognitivas do sujeito vao se
ampliando através da constante conquista de equilibracdes majorantes, estudos de Ferreiro e

Teberosky afirmam que,

[...] as criangas adquirem o conhecimento da linguagem escrita porque, em interacdo
com este objeto, aplicam a ele esquemas sucessivamente mais complexos, decorrentes
do seu desenvolvimento cognitivo. Desdobramento que se segue € o estabelecimento
de diferentes momentos de aquisicéo, articulados sistematicamente, constituindo um
modelo de aquisi¢do em niveis, fases ou periodos. Estes sucedem-se em graus
crescentes de complexidade e aproximagéo da escrita convencional (AZENHA, 20086,
p. 45).

2.4.2 O componente l6gico na evolucdo da escrita

As criangas realizam conceituacdes sobre a hatureza da escrita muito antes da intervencao
de um ensino sistematico. Essas conceituaces ndo sdo arbitrérias, mas sim, compostas de uma
I6gica interna que as tornam explicaveis e compreensiveis sob um ponto de vista psicogenetico.
Ferreiro (1999) acredita que o processo de conceituacdo, realizado por abstracédo refletida,
independentemente da situacdo escolar, determinarad em grande medida os resultados da
aprendizagem escolar. Segundo a autora, 0s estimulos do meio serdo diferentes para cada
crianga, ou seja, as criancas estdo em diferentes niveis da Psicogénese da Lingua Escrita ao
entrar na escola. Evidentemente, quem apresentar um nivel superior terd melhores condicdes
de receber o ensino sistematico, enquanto para 0 outro sera um processo mais longo. Isso
significa que o fator social est em relacéo direta com o objeto cultural: escrita.

Além do fator social, como influéncia no processo de conceituacdo da escrita, Emilia

Ferreiro, em diferentes publicacBes, confirma o elemento logica no desenvolvimento desse
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processo. O elemento social ingressa no processo por assimilacdo e o elemento l6gico por
acomodacdo — modificacdo dos esquemas assimiladores por pressdo dos elementos sociais
assimilados; lembrando que a construcéo logica se da por AR que, por sua vez, acontece por
reflexionamentos e reflexdes. Mesmo nos primeiros niveis, hd uma construcdo légica na
aprendizagem da escrita. Para Ferreiro (1987b), os primeiros niveis mostram o processo mais
puro e construtivo quando o sujeito tenta se apropriar do conhecimento dos outros. A autora
reforca que hé criatividade quando a crianga busca regularidades, principios gerais e hipoteses
generativas nesse periodo que, a primeira vista parece desordenado e confuso.

Ferreiro (1999) explica que essa confusdo aparece em diferentes niveis. Porém, o que
aparece como confusdo aos olhos do adulto €, na realidade, uma sistematizacdo da crianca, que
opera sobre bases muito diferentes das do adulto. Para a autora, nos momentos em que a crianga
explica sua producdo através de uma logica confusa, porém tentando sistematizar a escrita, ela
usa uma pseudo explicacdo, ou seja, uma tentativa de fazer uma explicacdo verdadeira.

Ferreiro (1987a) explica que os mesmos desafios cognitivos que a crianga vivencia em
outros dominios, aparecem também na construcdo do sistema de escrita. Um dos exemplos que
a autora cita é a classificacdo que faz parte da logica. Quando a crianca comeca a classificar
objetos por cores, tamanhos e fungdes, ela agrupa os elementos de acordo com uma Idgica por
ela mesma construida. Ferreiro (Ibid.) explica que essa mesma construcdo légica também
aparece na escrita. A crianca observa o escrito e constroi a l6gica necessaria para escrever,
diferenciando, por acomodacéo, a escrita de desenhos. Posteriormente, conclui que 0s nimeros
ndo estdo no grupo das letras e ndo servem para escrever palavras. Depois passa a diferenciar
as letras de imprensa das letras cursivas. Esses exemplos mostram como a crianga vai
classificando os elementos do sistema de escrita.

Para Ferreiro,

[...] é inegavel que surgem problemas de natureza I6gico-matematica a proposito da
compreensdo da escrita, tanto em fungdo dos dados expostos como de toda evidéncia
anterior que analisamos em outras publicacdes, ha problemas de correspondéncia
biunivoca, ha problemas de relacéo entre parte e todo, ha problemas de ordem serial,
ha problemas de analise combinatéria. Todos esses problemas surgem em fungéo da
compreensdo de tantos outros fendmenos que resistem aos esquemas assimiladores do
sujeito (FERREIRO, 1987b, p. 122).

Ha& conflitos cognitivos que se colocam entre 0s esquemas assimiladores do sujeito que
conduzem a resultados incompativeis. Frente a essas situagdes de conflito, aparecem as mesmas

respostas ja descritas por Piaget em outros dominios: a rejeicao (o por de lado) da perturbacéo;
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as compensacOes parciais e locais; a reorganizacdo do sistema explicativo que transforma a
perturbacdo em uma variacao previsivel dentro do sistema.

Em toda evolucdo, nos diferentes niveis ja citados, a crianca passa por situacfes de
conflitos na aprendizagem da escrita e para soluciona-los ela utiliza uma explicagéo logica, que
no inicio é uma pseudo explicacdo, mas que ao evoluir passa a conhecer as regras do sistema
de escrita e tenta explicar de acordo com as regras desse sistema. Segundo Ferreiro (1999), a
compreensdo do sistema de escrita € um processo de conhecimento. O sujeito desse processo
tem uma estrutura logica e ela constitui, a0 mesmo tempo, 0 marco e o instrumento que
definirdo as caracteristicas do processo. Para a autora, a l6gica do sujeito ndo pode estar ausente
de nenhuma aprendizagem quando esta toma forma de uma apropriagéo de conhecimento.

Para apropriar-se do conhecimento (a escrita), a crianca passa por muitos desafios.
Segundo Ferreiro (2011), esses desafios ndo podem ser classificados como simples ou
complexos, mas certamente, como problemas que serdo resolvidos em uma ordem nao aleatoria
e com coeréncia. Por isso, Ferreiro (1999) destaca que duas caracteristicas estdo presentes nesse
processo de solucdo de problemas na escrita: a coeréncia rigorosa que as criangas exigem de si
mesmas (desde pré-silabico até o nivel alfabético) e a Idgica interna na progressao seguida.

A respeito da segunda caracteristica, torna-se claro que a ordem de resolucdo de
problemas que a crianga constr6i € muito semelhante a uma programacdo ideal. Segundo
Ferreiro (2011), a compreenséo dos problemas, tal como as criangas 0s expressam e a sequéncia
de solucdes que elas consideram aceitaveis, que dardo origem a novos problemas, é, sem
duvida, essencial para poder ao menos imaginar um tipo de intervencdo adequada a natureza
do processo real de aprendizagem.

Ferreiro (1999) cita as etapas dessa tentativa da crianga de buscar a programagéo ideal na
aprendizagem da escrita. As etapas sao:

1. Tratar de diferenciar grafico-iconico de grafico ndo iconico;

2. Ao estabelecer a primeira etapa, a crianca passa a diferenciar grafias ndo iconicas,
em grupos de grafias-letras e grafias ndo letras;

3. Somente quando a etapa 2 estiver estabelecida, relac6es entre parte e todo surge no
nivel silabico;

4. Somente quando forem entendidas as razdes para abandonar a hipdtese silabica, etapa
3, a crianga passa a fazer analise fonética da escrita;

5. Somente quando se compreende a forma de producao de escritas prdprias ao sistema
alfabético, pode-se abordar problemas de ortografia.
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Grossi (1990) tambeém faz referéncia ao componente logica na aprendizagem da escrita.

Segundo ela,

[...] hd nesta caminhada do aluno em sua aprendizagem, permanentemente, uma
componente logica. Ao lado dela, estdo presentes as componentes afetivas, as
perceptivo-motoras, as sociais e as culturais também, todas entrelagadas numa trama
indissociavel. Imaginar-se a aprendizagem como fruto de uma s6 destas instancias é
ainda resquicio de uma concepc¢do equivocada dos processos cognitivos (GROSSI,
1990, p. 26).

Para Ferreiro (1999), a compreensdo de um objeto de conhecimento, na teoria de Piaget,

aparece estreitamente ligada a possibilidade de o sujeito reconstruir este objeto, por ter

compreendido suas leis de composicdo. Essa tentativa de compreensdo da composicdo do

sistema pelo sujeito também esté presente na aprendizagem da escrita. Para a autora,

[...] a construgdo da escrita ndo é alheia a epistemologia. (ou seja, ela esta perto da
epistemologia). Ou concebemos a escrita como um conjunto de marcas cuja funcéo
se desvela através dos intercambios sociais, porém cuja estrutura permanece opaca,
(ou seja, a crianga ndo pensa sobre a estrutura), ou SUPOmMOs que a estrutura do sistema
- melhor dito, sua constituicdo enquanto sistema - é parte necessaria do processo de
apropriacdo. (Claro que o estudo e assimilacdo do sistema também é parte da
apropriacdo do sistema). Se compreendermos que o problema da crianca ndo consiste
em identificar esta ou aquela grafia em particular, em recuperar esta ou aquela série
de grafias, sendo em compreender a estrutura do proprio sistema, a “pré-historia da
escrita” adquire de imediato relevos epistemoldgicos. Quando compreendermos a
fundo as implicacGes epistemolégicas destes processos teremos dado, quem sabe, um
passo importante na compreensao da constituigdo dos objetos sociais enquanto objetos
de conhecimento (FERREIRO, 1987b, p. 123).

Sdo as producdes espontaneas das criancas os indicadores mais claros de como elas fazem

para compreender a natureza da escrita e como elas se esforcam para compreender esse sistema.

“Quando uma crianca, escreve tal como acredita que poderia ou deveria escrever certo conjunto

de palavras, esta nos oferecendo um valiosissimo documento que necessita ser interpretado para
poder ser avaliado” (FERREIRO, 2011, p. 20).

E esse documento, o registro espontaneo da crianca, que dara informacdes de como a

crianca construiu, atraves de inumeraveis construcdes logicas, concepcdes e conceituacdes da

escrita. No que se refere a esta dissertacéo, é com esse valioso documento que esta pesquisa ird

analisar como a criancga, ao fazer abstracOes, por reflexionamentos e reflexdes, desenvolve a

escrita no decorrer dos diferentes niveis da Psicogénese da Lingua Escrita.
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3. JUSTIFICATIVAE HIPOTESES

Na obra “Alfabetizacdo: a questdo dos métodos” (2019), a autora Magda Soares explica
que a aprendizagem inicial da lingua escrita € composta por trés facetas: a linguistica, a
interativa e a sociocultural.

A alfabetizacdo € a faceta linguistica da aprendizagem inicial da leitura e escrita. Esta
faceta focaliza, basicamente, a conversdo da cadeia sonora da fala em registro escrito. Ela é a
apropriacédo do sistema alfabético-ortografico e das convencdes da escrita. A faceta interativa
envolve o desenvolvimento de habilidades de compreensao, interpretagéo, producgéo de textos,
de ampliacdo de vocabulério, de enriquecimento de estruturas linguisticas, regras e convencdes
a que materiais impressos obedecem. A faceta sociocultural envolve conhecimento de fatores
que condicionam o uso da escrita em diferentes eventos de letramento (SOARES, 2019).

Para Soares (2019), a alfabetizacdo € uma das trés facetas da aprendizagem inicial da
lingua escrita; é necessaria, mas ndo suficiente, porque ela sé se completa se integrada com as
facetas interativa e sociocultural; estas duas constituindo o letramento. Por isso, a autora diz
que o letramento corresponde a duas facetas: a interativa e a sociocultural.

Sendo assim, a aprendizagem inicial da lingua escrita é composta pela alfabetizacao, que
envolve a faceta linguistica, e o letramento com as facetas interativas e socioculturais.

No que se refere ao método de alfabetizacdo, ele é “um conjunto de procedimentos que,
fundamentados em teorias e principios, orientam a aprendizagem inicial da leitura e da escrita,
no que se refere a faceta linguistica dessa aprendizagem” (SOARES, 2019, p. 330, 331).

Ferreiro (1999) faz uma comparacao entre dois métodos de alfabetizagdo: o sintético e o
analitico. O método sintético de alfabetizacdo comeca a trabalhar a lingua escrita e a leitura por
partes menores que a palavra, ou seja, a codificacéo e a decodificagdo séo feitas pela crianca
através do ensino das letras, as quais se unirdo e formardo silabas e consequentemente palavras.
Nesse método, a crianga deve aprender uma letra de cada vez, passando depois para 0 método
fonético, com o qual se aprende os fonemas, para, a seguir, relacionar com seu aspecto gréafico,
sem passar para outro fonema antes de aprender o anterior. No método analitico, a codificacao
e decodificacdo sdo feitas através da apresentacdo e anélise de unidades maiores que palavras,
ou seja, sdo apresentados palavras, frases e textos.

Segundo Soares (2019), nos métodos sintético e analitico de alfabetizacdo predominam a
faceta linguistica, pois em ambos os métodos ha a demanda da evolugdo da competéncia de
codificagdo e decodificacdo da lingua escrita. Para Ferreiro (1999), ambos os métodos
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descuidam de aspectos importantes: a competéncia linguistica da crianca e suas capacidades
cognitivas. Para a autora, 0 método, enquanto acdo especifica do meio, pode ajudar, frear,
facilitar ou dificultar, porém néo pode criar aprendizagem. A autora destaca que a obtencéo de
conhecimento ndo é fruto de um método, é sim resultado da propria atividade do sujeito e de
seus esquemas assimiladores que estdo a sua disposigéo.

Para Soares (2019), no construtivismo predomina a faceta interativa. A faceta linguistica,
nesse caso, nNdo € assumida propriamente como objeto da aprendizagem. Segundo ela, as
competéncias vinculadas a faceta linguistica sdo consideradas decorréncia da insercdo da
crianga no mundo da cultura da escrita, ou seja, ela decorre do desenvolvimento das facetas
interativa e sociocultural.

No entanto, no que se refere a faceta linguistica no construtivismo, ela evolui de um
dominio mal estruturado na trajetéria da crianca em direcdo a uma estruturacdo com a
compreensdo da escrita como sistema de representacdo. Soares (2019) explica que essa faceta,
aqual teve inicio mal estruturado, vai em busca de um dominio bem estruturado, na subsequente
trajetéria em direcdo a aquisicdo do sistema notacional alfabético, ou seja, em direcdo ao
dominio das correspondéncias fonema-grafema e da norma ortografica que conduza a
habilidades de leitura e producéo de texto corretas e fluentes.

Nesse processo inicial da escrita, mal estruturada para bem estruturada, Soares sugere que

[...] uma alfabetizagdo bem-sucedida ndo depende de um método, ou, genericamente,
de métodos, mas é constituida por aqueles/aquelas que alfabetizam compreendendo
0s processos cognitivos e linguisticos do processo de alfabetizacdo, e com base neles
desenvolvem atividades que estimulem e orientem a aprendizagem da crianca,
identificam e interpretam dificuldades em que terdo condigdes de intervir de forma
adequada - aqueles/aquelas que alfabetizam com método” (SOARES, 2019, p. 333,
334).

Ferreiro (2011) também ressalta a importancia de compreender 0S processos cognitivos
da crianca na aprendizagem inicial da escrita. A autora diz que a execugdo das primeiras
garatujas ocorre simultaneamente com algum tipo de atividade cognitiva, isto &, esses primeiros
registros “estranhos” ndo estdo marcados por acaso. Ferreiro (Ibid.) explica que quando se
tornou popular nos Estados Unidos a expressdo invented spelling (escrita inventada), foi
observado uma série de passos ordenados antes que a crianga compreendesse a natureza do
sistema alfabético e que cada passo se caracteriza por esquemas conceituais especificos cujo

desenvolvimento e transformacao se constituem como principal objeto de estudo.
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Mesmo parecendo ininteligiveis os primeiros registros da crianca, pois ndo se aproximam
da escrita convencional, Ferreiro (2011) ressalta a importancia da busca pela compreensdo
dessas producdes. Para a autora, se ndo houver andlise dessas construcdes, podemos
desvalorizar os esforgos da crianga para compreender as leis do sistema.

Para Ferreiro (2021), os esforgos da crianga para compreender o sistema de escrita,
implicam sempre um processo construtivo no qual a crianca leva em conta parte da informacéo
dada e introduz sempre, ao mesmo tempo, algo pessoal. Coisas estranhas e cadticas aparecem
nesse processo que exige esforco, especialmente no inicio da aprendizagem da escrita. No
entanto, é através da quantidade e qualidade de interacdo entre sujeito e objeto que esse inicio
caotico e mal estruturado pode evoluir para uma melhor organizacdo e estruturacdo tornando o
sujeito bem alfabetizado e letrado, ou seja, integrando as trés facetas explicadas por Soares
(2019).

Com o objetivo de trabalhar as trés facetas e construir um sujeito alfabetizado e letrado
Soares (2019) diz que

[...] um s6 componente - faceta - do processo de aprendizagem da lingua escrita ndo
resulta em crianga alfabetizada e letrada, aquela que ndo so6 sabe ler e escrever, mas
também domina habilidades basicas de leitura e escrita necessarias para a participacao
em eventos de letramento tdo frequentes nas sociedades contemporéneas (SOARES,
2019, p. 346).

Ao longo desta pesquisa, a qual busca identificar o comportamento da Abstracéo
Reflexionante na aprendizagem da escrita, serd analisada a construcdo da escrita da crianca
levando em consideracdo as caracteristicas da primeira faceta (alfabetizacdo), como também
serdo observados, através da fala da crianga, os elementos das duas outras facetas que
descrevem o letramento. Através dessas analises, esta dissertacao deseja valorizar a construgédo
do alfabetizar letrando. Por isso, esta pesquisa tem a intencdo de engrandecer a construcdo do
conceito de escrita, com suas regras e elementos que geram um sistema, respeitando uma ordem
sequencial de desenvolvimento descoberta por Emilia Ferreiro, como também valorizar a
interacdo da crianga com varios tipos de géneros textuais que podem influenciar na evolugéo
desse processo.

Como exemplificado na introdugdo desta dissertacdo, ainda ndo ha estudos publicados
sobre o desenvolvimento do mecanismo da Abstracdo Reflexionante, de Jean Piaget (1995), na
construgdo da escrita da crianga. Efetivamente, Emilia Ferreiro nédo realizou uma reflexdao

sistematica sobre esse tema, e podem ser encontradas algumas referéncias tangenciais a respeito
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de construcdes légicas através das abstracGes que levam a uma generalidade, como foi
destacado no segundo capitulo desta dissertacéo.

Nas diferentes obras de Emilia Ferreiro é possivel observar a relacdo que a autora faz do
processo de aprendizagem da escrita com o processo de equilibracao (assimilacdo/acomodacao)
de Jean Piaget. Ferreiro (2011) destaca que no processo de construcdo da escrita, cada passo
resulta da interacdo que ocorre entre o sujeito cognoscente e o objeto de conhecimento. Para a
autora, no processo de assimilacdo, isto é, no processo de elaboracdo da informacao, o sujeito
transforma a informacdo dada. Ao assimilar, a resisténcia do objeto pode obrigar o sujeito a
modificar-se, ou seja, a também mudar para melhor seus proprios esquemas (acomodacdo) para
compreender o objeto assimilado, isto €, para incorpora-lo, para melhor apropriar-se dele.

Becker (2012) afirma que esse trajeto cognitivo de assimilacdo e acomodacdo de cada
individuo é diverso, singular, ndo repetivel. Para o autor, o processo de Abstracdo Reflexionante
nos da o sentido dessa trajetoria. O sentido depende das relagdes entre sujeito e objeto, isto €,
entre individuo e meio fisico ou social. Devido a essa dependéncia do individuo e do social, as
duas facetas relacionadas ao letramento se tornam importantes nessa construcdo, pois elas
representam os estimulos, o ambiente, o que 0 meio pode oferecer como observaveis, ou seja,
como desafios cognitivos para o sujeito.

Ainda que os estudos de Emilia Ferreiro ndo citam, explicitamente, o processo de
abstracdo criado por Piaget, é possivel observar nos estudos da autora, com a parceria de Ana
Teberosky, algumas observacdes sobre o processo de abstracdo, especialmente ao explicar 0s
elementos observaveis (abstracdo empirica).

Na teoria da abstracdo, 0s observaveis fazem a diferenca entre os tipos de abstracdo. Na
Abstracdo Empirica, o sujeito retira informacGes, observaveis, do objeto. Na Abstracdo
Reflexionante, ele retira 0s ndo observaveis, isto &, caracteristicas das coordenagfes das acdes
sobre 0s objetos; e, na abstracdo pseudoemepirica, retira observaveis, qualidades que ele, sujeito,
colocou neles - qualidades de suas coordenacdes de acdes. Em relagédo a construcdo da escrita,
Ferreiro (1999) diz que as propriedades desse objeto serdo, ou ndo, observaveis para um sujeito.
Para a autora, a propria definicdo de observavel € relativa ao nivel de desenvolvimento
cognitivo de um sujeito, e ndo a suas capacidades sensoriais.

Ainda sobre os observaveis nesse processo, Teberosky (1987), analisando criancas,
observou dois tipos de intercambio de informacdes entre elas ao fazer atividades de registro
escrito. Dois critérios foram observados: informagdes sobre as propriedades fisicas da escrita,
quer dizer, propriedades observaveis do objeto, e informagcfes sobre propriedades
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convencionais, ndo observaveis e implicitas ao sistema, que s6 podem ser conhecidas através
de um mediador que transmite o valor social do sistema. Para a autora, a diferenga entre um e
outro tipo de informacéo é clara, ja que os valores sociais ndo se refletem nas propriedades
fisicas do objeto. Para a autora, os valores sociais estdo nos ndo observaveis.

Teberosky (1987) concluiu que as perguntas sobre propriedades fisicas, forma de uma
letra, orientacdo dos caracteres ou diregcdo da escrita, sdo aspectos observaveis e constituem
propriedades fisicas que podem ser descobertas na acdo da crianca sobre o objeto escrito. O
nome da letra, o seu uso, valores atribuidos a parte sdo ndo observaveis e precisara da presenca
de um mediador informante destas propriedades sociais.

Nos intercdmbios entre criancas sdo compartilhadas informacdes sobre os aspectos fisicos
e sociais do objeto escrito, ou seja, sobre 0s observaveis e as coordenacdes das acdes. Porém, é
interessante assinalar que se compartilham e utilizam também as hipoteses construidas por eles
préprios, ou seja, suas proprias conceituacdes. Porém, toda troca e recebimento de informacéo
sera adquirida de acordo com a capacidade assimiladora de cada sujeito. O mais importante
para Teberosky (1987) sdo os conhecimentos que as criancas adquirem em situacdo de
interacdo; esses ndo sdo transmitidos de uma para outra, mas construidos por elas préprias, na
interacédo entre elas.

Compreende -se assim, que 0 processo de construcdo das estruturas cognitivas €
radicalmente individual, porém, realizado coletivamente, em interagdo. As diferencas entre o0s
varios individuos devem-se, simultaneamente, a qualidade do meio fisico ou social e a
qualidade das estruturas prévias do sujeito. Devido a essas diferencas, é possivel observar a
variedade de niveis de escrita em um mesmo grupo de criangas, pois cada uma possui uma
capacidade assimiladora e age sobre o meio de forma diferente.

Segundo Becker (2012), a contribuicdo da epistemologia genética de Piaget nos traz a
compreensdo de que a capacidade cognitiva humana esta diretamente ligada ao processo de
reflexionamento e reflex@o préprios da abstracdo reflexionante; ndo é dada, portanto, nem na
bagagem hereditaria, nem no meio fisico ou social. O autor completa que o conhecimento néo
é dado nem no objeto ou meio fisico (empirismo), nem na bagagem hereditaria (apriorismo). O
conhecimento resulta de construgdes. O sujeito age espontaneamente sobre o meio fisico ou
social, independente do ensino, porém néo independente dos estimulos sociais, com esquemas
e estruturas que ja construiu. O sujeito retira (por abstracdo empirica) desse meio o que é do
seu interesse, em seguida, reconstroi (acomodacao) o que j& tem, por forga dos elementos novos

que acaba de abstrair. Num segundo momento, retira caracteristicas das coordenagdes de suas
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acoes (reflexionamento) reconstruindo-as em patamar mais elevado (reflexdo) produzindo
estruturas légicas que o tornam capaz de aprender conteldos mais complexos e mais
numerosos. Temos entdo a sintese dindmica da abstracdo reflexionante, do fazer e do
compreender, da pratica e da teoria (BECKER, 2012).

Para analisar o papel da Abstracdo Reflexionante no interior da evolugéo do processo de
escrita da crianca, é fundamental ter a compreensdo das grandes licdes que a teoria de Piaget
comporta. A licdo de que todo conhecimento é construcdo do sujeito, que essa construcdo é
fruto da interacdo sujeito-objeto, que ndo ha comecos absolutos para o conhecimento ou
capacidade cognitiva, isto ¢, “jamais se observam comegos absolutos no decorrer do
desenvolvimento, e 0 que € novo decorre ou de diferenciacdes progressivas, ou de coordenacbes
graduais, ou das duas coisas a0 mesmo tempo” (PIAGET, 2012, p. 30).

Outra licdo € a construcdo do conhecimento por patamares sequenciais que pode ser
descrita por um processo em espiral - espiral ascendente em que cada espira nova é mais elevada
e larga que a anterior. Em relacdo a esse processo espiral, sem inicio absoluto, Piaget (1995)

destaca que

[...] todo reflexionamento de contelido (observéveis) supde a intervengdo de uma
forma (reflex@o), e os contetdos assim transferidos exigem a construgdo de novas
formas devido a reflexdo. H&, assim, pois, uma alternancia ininterrupta de
reflexionamentos - reflexdes > reflexionamentos; [...] de dominios cada vez mais
amplos, sem fim e sobretudo, sem comeco absoluto (PIAGET, 1995, p. 276, 277).

E nesse desenvolvimento laborioso das abstrages, por processos de reflexionamento e
reflexdo, que o sujeito buscara generalizagdes no conhecimento com o objetivo de novas
construcdes. Para fazer generalizacdes, ele ira realizar diferenciacdes (correspondendo ao
aspecto do reflexionamento da abstracdo reflexionante) e integracdes (correspondendo ao
aspecto da reflexdo, enquanto reorganizacao do novo todo). Para Piaget (1995), a lei de uma tal
evolucdo pode expressar-se em equilibrio gradual entre as diferenciacfes e integracoes,
resultando as primeiras do processo de reflexionamento e a segunda do processo de reflexéo.

E nesse contexto de construgdo pelo mecanismo da abstracdo reflexionante que esta
pesquisa se propde a compreender a aprendizagem da escrita da criangca. Como o objetivo desta
dissertacdo é analisar o processo de abstracdo reflexionante na construgdo da escrita, propomos
verificar que abstracGes as criangas mais usam, em cada nivel da psicogénese da lingua escrita,
e entender como 0 uso dessas abstracdes reflexionantes véo guiando a construgéo da escrita da

crianca. A seguir, as hipoteses da pesquisa:
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e Acrianca, no nivel pré-silabico, faz predominantemente abstracdes empiricas, pois tenta
desenhar ou escrever o0 objeto como ele €, ou seja, desenha/escreve de acordo com 0s
observaveis do objeto.

e Acrianca, no nivel silabico, faz, aléem de abstracdes empiricas, abstracdes reflexionantes
pseudoempiricas, pois registra caracteristicas das palavras (ndo observaveis) que nao
sdo das palavras, mas das coordenacOes de suas agdes; ela ainda ndo compreende
completamente o sistema de escrita e escreve de acordo com sua propria compreensao.

e A crianca, no nivel alfabético, faz, além de abstracGes empiricas e pseudoempiricas,
abstracdes reflexionantes propriamente ditas chegando, as vezes, a abstracdes refletidas,
pois ja compreende o sistema alfabético e sabe que existem regras para o uso dele.
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4. METODO

A seguir, encontram-se 0s aspectos metodologicos que foram utilizados na conducgéo

desta pesquisa.

Problema de pesquisa:
E possivel relacionar o mecanismo da abstracéo reflexionante e os niveis da Psicogénese da

Lingua Escrita?

Objetivo geral
Estabelecer relacGes entre a abstracdo reflexionante, através dos reflexionamentos e

reflexdes da crianca, e os niveis da Psicogénese da Lingua Escrita.

Objetivos especificos

a. Registrar as abstracfes empiricas, realizadas pela crianca durante o processo de
construcdo da escrita, para confronta-las com as abstracdes reflexionantes. (Para saber
se 0 processo escolar prioriza essas abstracGes em detrimento das reflexionantes,
construtoras de conhecimento).

b. Analisar as capacidades cognitivas prévias que a crianca utiliza para assimilar o
conteldo novo (a escrita), para saber o quanto o processo de aprendizagem escolar
depende de abstracdes reflexionantes prévias, configurando a aprendizagem da escrita
como um processo de construcao de conhecimento.

c. Registrar reflexionamentos e reflexdes, a partir das falas e comportamentos da crianga
durante seu processo de construcdo da escrita.

d. Analisar os reflexionamentos e as reflexdes registrados, para categorizar as abstracdes
reflexionantes, realizadas pela crianga (como abstracéo reflexionante propriamente dita,
pseudoempirica ou refletida) configurando a aprendizagem da escrita como um

processo de construcdo de conhecimento.

4.1 Pesquisa de campo: na escola

Com o objetivo de estabelecer relagbes entre a abstracdo reflexionante e o

desenvolvimento da aprendizagem da escrita, através dos niveis da Psicogénese da Lingua
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Escrita (PLE), seria feita uma pesquisa de campo com observagdes e intervengdes a partir do
método clinico de Piaget e com aplicacdes de atividades de escrita elaboradas de acordo os
estudos da PLE.

A pesquisa de campo teve inicio em fevereiro de 2020 em uma escola particular de médio
porte, localizada no bairro da Vila Leopoldina, na cidade de S&o Paulo. A pesquisa seria
realizada entre os meses de fevereiro e junho. No entanto, devido a auséncia de aulas
presenciais, por causa da pandemia da Covid-19, a pesquisa teve que ser interrompida.

Deveriam ser realizadas quatro sondagens, isto €, quatro atividades de escrita com a turma
da pré-escola (5 anos) e com a turma do 1° ano do Ensino Fundamental. Durante o0s quatro
meses da pesquisa, as sondagens escritas das criangas seriam analisadas com o objetivo de
identificar o nivel da PLE apresentado por cada crianca e os tipos de abstracdes feitas por elas.

No final do més de junho, ou seja, ultimo més da pesquisa, seria feita uma analise das
quatro sondagens escritas ao longo dos quatro meses de pesquisa. Nessa analise final, ao
comparar as quatro sondagens escritas, seria observado se a crian¢a avangou, ou ndo, em relagéo
aos niveis da PLE e seria analisado que tipo de abstracfes a crianca fez nesse processo de
construcdo da escrita.

Na primeira semana de fevereiro, cada turma recebeu a visita da pesquisadora na sala de
aula. Essa primeira visita teve como finalidade conhecer um pouco sobre a vida pessoal da
pesquisadora e conhecer 0s géneros textuais que as criangas gostam de ler e escrever. Em uma
atividade de 20 minutos, as criangas montaram um quebra-cabeca sobre a Amazodnia, lugar onde
a pesquisadora morava, e responderam a um quiz sobre o0s animais dessa regiao. Nessa primeira
visita, foi destacado para as criangas que a pesquisadora visitaria a turma todos os dias,
especialmente nas aulas de linguagem. Além disso, foi anunciado que no final de cada més, a
turma faria uma atividade de escrita com a pesquisadora sobre um tema que a escola também
estivesse trabalhando com as turmas. Nessa mesma semana, foi enviado para as familias um
termo de consentimento para a participacao da pesquisa.

O objetivo desse primeiro momento na escola foi estabelecer vinculos afetivos com as
turmas escolhidas para a realizacdo da pesquisa. Segundo Delval (2002), é essencial conseguir
que a crianga se sinta & vontade durante as atividades da pesquisa. Para isso, Delval (Ibid.) diz
que é preciso conversar com a crianga sobre o que o pesquisador ira fazer. O autor ainda destaca
a importancia da presencga do pesquisador em outros ambientes da escola, fora a sala de aula.
Para ele, pode ser util que os alunos vejam o pesquisador durante o recreio, conversando com

varias criancas da classe para que se familiarizem com a presenca dele no ambiente escolar.
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Durante o més de fevereiro, a turma da pré-escola (5 anos) e a turma do 1° ano receberam
a visita da pesquisadora durante todos os dias da semana. A visita tinha duragdo de uma a duas
horas, dependendo do horéario da turma e das atividades referentes a escrita e leitura. No final
do més de fevereiro, foi realizada a primeira sondagem com o tema “Carnaval”. Este tema
estava sendo trabalhado na escola como tematica central para todas as turmas. Para 0 més de
margo, a segunda sondagem teria o tema “Circo” e estava marcada para os dias 25 e 26 do
mesmo més. No entanto, devido a pandemia causada pela Covid 19, a escola teve que parar
suas atividades presenciais a partir do dia 16 de marco.

Durante os meses de abril, maio e junho, o contato com as professoras e coordenadoras
da escola continuava sendo feito pelas redes sociais com o intuito de estabelecer um retorno
para as atividades da pesquisa. No entanto, em junho, a direcdo da escola informou que nédo
poderia informar data concreta para o retorno, pois o retorno das aulas presenciais dependeria
da decisdo do governo municipal e estadual. Vale ressaltar que até o final do més de junho de
2020 as criangas estavam tendo aulas online, com 45 minutos de aula de segunda a sexta-feira.
Com a impossibilidade de ter aulas presenciais e devido ao pouco contato que a pesquisadora
tinha com as familias das criancas, a pesquisa presencial na escola ou online com 0 mesmo
grupo de criancas se tornou inviavel.

Em julho de 2020, foi decidido, através de didlogo com o orientador que, dadas as
condigdes impostas pela pandemia, o viavel era fazer a coleta de dados através de encontros
virtuais. Prosseguiu-se entdo com criancas entre 4 e 7 anos, provenientes dos dois Ultimos anos

pré-escolares e primeiros anos do Ensino Fundamental.

4.2 Pesquisa de campo: online

A coleta de dados foi feita com 12 criangas, de 4 a 7 anos, provenientes da pré-escola e
dos primeiros anos do Ensino Fundamental, isto €, 1° e 2° anos. Justifica-se a escolha dessa
faixa etaria e periodo escolar das criangas por estar de acordo com os objetivos de aprendizagem
referentes a linguagem escrita, constante no documento Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

De acordo com a BNCC (2017, p.36), a insercdo na Educagdo Infantil passa a ser
obrigatoria “para as criangas de 4 e 5 anos com a Emenda Constitucional n® 59/2009”. Essa

obrigatoriedade também foi incluida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, em 2013, a qual
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ressalta que todas as criancas, entre 4 e 5 anos e 11 meses, devem estar matriculadas na
Educacéo Infantil.

No que se refere a aprendizagem de linguagem escrita na Educacgéo Infantil, nesse caso
na pré-escola, a qual recebe criancas de 4 a 5 anos e 11 meses; a BNCC estabelece como um
dos objetivos “conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando compreensao
da funcdo social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e imaginagdo”
(BNCC, 2017, p. 55).

Organizada por campos de experiéncias que visam desenvolver competéncias, a BNCC
(2017) insere a linguagem escrita dentro do campo "Escuta, fala, pensamento e imaginagio”.
Nesse campo estdo 0s objetivos de aprendizagem para toda Educacgdo Infantil. No entanto, no
que se refere aos objetivos da pré-escola sobre a tematica linguagem escrita, a BNCC (2017, p.
49 e 50) estabelece as seguintes competéncias:

EIO3EF03: Escolher e folhear livros, procurando orientar-se por temas e ilustracdes e
tentando identificar palavras conhecidas.

EIO3EF05: Recontar historias ouvidas para a producdo de reconto escrito, tendo o
professor como escriba.

EIO3EF06: Produzir suas préprias historias orais e escritas (escrita espontanea), em
situacGes com funcdo social significativa.

EIO3EFO7: Levantar hipGteses sobre géneros textuais veiculados em portadores
conhecidos, recorrendo a estratégias de observacado grafica e/ou de leitura.

EIO3EF09: Levantar hipGteses em relacdo a linguagem escrita, realizando registros de
palavras e textos, por meio de escrita espontanea.

Através das competéncias, ou objetivos de aprendizagem, destacadas pela BNCC, pode-
se afirmar, com Ferreiro (1999), que as criangas tenham contato com a escrita e apresentem
hipoteses sobre a construcdo dela antes de entrar no Ensino Fundamental; isso garantiria um
foco pedagogico maior na aprendizagem da leitura e escrita, especialmente nos dois anos

iniciais. Segundo a BNCC,

Embora, desde que nasce e na Educacdo Infantil, a crianca esteja cercada e
participe de diferentes préaticas letradas, é nos anos iniciais (1° e 2° anos) do
Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a
alfabetizacdo deve ser o foco da acdo pedagdgica (BNCC, 2017, p. 89).

Esta pesquisa também foi feita com criancas dos primeiros anos do Ensino Fundamental,

pois € no periodo desses dois anos que a crianga, segundo a BNCC, deve conhecer “o alfabeto
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¢ a mecanica da escrita/leitura — processos que visam a que alguem (se) torne alfabetizado, ou
seja, “[...] consiga ‘codificar e decodificar’ os sons da lingua (fonemas) em material grafico
(grafemas ou letras), [...]” (BNCC, 2017, p. 90).

Vale ressaltar que a evolucdo que esta pesquisa buscou observar ndo se expressa,
diretamente, em termos de idade ou periodo escolar, e sim, por uma sequéncia de construcées
referentes a aprendizagem da escrita através de abstracGes reflexionantes. Esta pesquisa, assim
como 0s niveis da psicogénese na obra de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, e suas
contextualizacbes, tem como finalidade expressar uma sequéncia psico-geneticamente

ordenada, e ndo uma sequéncia cronologicamente fixa; neste caso por abstragdes reflexionantes.

4.3 Participantes

Com o objetivo de ndo identificar as criancgas participantes, foi estabelecido um ndmero para
cada uma delas. O nimero de identificacdo da crianca foi escolhido de acordo com a idade, nesse
caso, em ordem crescente. No quadro 4, estdo organizados os dados referentes a idade, ao ano

escolar e aos niveis da PLE apresentados no inicio e no final da pesquisa.

Quadro 3: Dados das criangas participantes.

CRIANCA IDADE ANO NIVEL NIVEL
ESCOLAR INICIAL FINAL
C1 4 anos e 6 meses Pré-1 PS2 PS2
C2 4 anos e 10 meses Pré-1 PS2 Sl
C3 5 anos e 9 meses Pré-2 Sl SA
C4 6 anos e 1 més Pre-2 PS2 Sl
C5 6 anos e 1 més Preé-2 PS2 SA
C6 6 anos e 2 meses Pré-2 AL AL
c7 6 anos e 2 meses Pré-2 PS2 SA
C8 6 anos e 11 meses 1°ano AL AL
C9 6 anos e 11 meses 1°ano AL AL
C10 7 anos e 1 més 1°ano AL AL
Cl1 7 anos e 6 meses 2°ano AL AL
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C12 7 anos e 7 meses 2% ano AL AL

Fonte: criacdo da autora

Os niveis da Psicogénese da Lingua Escrita (PLE) foram abreviados da seguinte forma:
PS1 corresponde ao nivel Pré-silabico 1, PS2 ao nivel Pré-silabico 2, SI ao nivel silabico, SA
corresponde ao nivel transitorio silabico-alfabético e AL ao nivel alfabético.

A nomenclatura “Pré-1” equivale ao pentltimo ano da pré-escola. A nomenclatura “Pré-
27, corresponde ao ultimo ano da fase pré-escolar. As 12 criancas pertenciam a diferentes
escolas. Todas estavam matriculadas em escolas particulares no ano de 2020. Durante 0s meses
da pesquisa, de julho a novembro, nove criangas estavam tendo aulas pela internet’.

Essas criangas foram escolhidas de acordo com a afinidade que as familias ttm com a
pesquisadora. A afinidade precisou ser um critério de escolha devido ao contexto de pandemia
no pais e a auséncia de aulas presenciais. As criancas tiveram encontros online com a
pesquisadora duas vezes ao més. Esses encontros, com atividades de escrita, tinham duracao de
20 a 30 minutos. Devido a frequéncia e duragdo dos encontros, foi necessario trabalhar com um
grupo de criangas que ja conheciam a pesquisadora. Essa afinidade, construida previamente,
vai ao encontro com o que Delval (2002) diz sobre a importancia da crianca de se sentir a
vontade na presenca do pesquisador e confortavel para realizar as atividades com alguém ja
familiar.

Foram enviados as familias das criancas, por redes sociais, convites e termos de
consentimentos com explicagdes sobre as atividades de escrita e a frequéncia delas. O modelo

do convite e do termo de consentimento estdo na se¢do de apéndice desta dissertacéo.

4.4 Método Clinico

Devido a pandemia causada pela Covid 19, na qual escolas publicas e particulares tiveram
que cessar suas atividades presencialmente, a pesquisa teve que ser feita por meio de
observacdes e intervencgdes a partir do método clinico de Piaget pelas plataformas digitais Zoom
e Whatsapp.

7 As aulas presenciais foram canceladas devido a pandemia causada pela Covid-19, decretada em margo do ano
escolar de 2020. Do inicio da pesquisa, em julho de 2020, até o final de novembro desse ano, as criangas
participantes ndo tiveram aulas presenciais.
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No que se refere ao método clinico, Delval (2002) afirma que se trata de um método
concreto de pesquisa dentro da psicologia, pois ele é capaz de obter dados através da interacao
direta entre pesquisador e sujeito participante. Ele conceitua o método clinico como “um
procedimento para investigar como as criangas pensam, percebem, agem e sentem, que procura
descobrir o que ndo é evidente no que os sujeitos fazem ou dizem, o que esta por tras da
aparéncia de sua conduta, seja em agoes ou palavras” (Ibid., p. 67).

Para Ferreiro (1999), ao realizar um experimento com o método clinico, é preciso
desenvolver um dialogo entre o sujeito e o0 entrevistador; o objetivo desse didlogo é evidenciar
0s mecanismos do pensamento; nesta pesquisa, 0s mecanismos do pensamento infantil.

Conforme Teberosky (1997), o uso do método clinico, que para a autora também significa
entrevista clinica, pode ser Util na educacdo escolar. Para a autora, 0 método clinico no @mbito
escolar recebe o0 nome de dialogo pedagogico e ele pode ocupar o lugar do ensino de conteddos
escolares. Segundo Teberosky (Ibid.), a tarefa do docente consiste em explorar 0 conhecimento
infantil; a entrevista clinica contribui para obtencao de éxito nessa tarefa; ou seja, a adog¢do do
método clinico passa a ser um didlogo pedagogico que auxilia na exploracdo do conhecimento
infantil.

No entanto, Teberosky (1997) diz que o que mais importa na aplicacdo do didlogo
pedagdgico, que busca a compreensdo do pensamento infantil, é identificar o que a crianca ja
sabe e 0 que ela ainda ndo sabe. Ao descobrir o conhecimento prévio da crianga, o docente pode
planejar avancos das criancas e a continuidade do desenvolvimento de suas capacidades
cognitivas. Por isso, segundo a autora, além de diagnosticar e avaliar o conhecimento da
crianga, os dados do dialogo pedagdgico podem dirigir o programa de ensino.

Durante as atividades realizadas pelas plataformas digitais, as criangas foram interrogadas
a respeito de suas construcdes cognitivas. Para isso, foi elaborado um roteiro de perguntas para
cada nivel da PLE com o objetivo de auxiliar a pesquisadora a explorar a constru¢do do
conhecimento infantil. As perguntas eram realizadas, em um dialogo pedagdgico, de acordo
com o nivel da PLE que a crianca apresentava no momento da atividade escrita. Os dados,
apresentados pelas criangas e observados pela pesquisadora no final do didlogo pedagdgico,
foram usados para a elaboracdo das atividades seguintes. Isso significa que foi analisada a
capacidade cognitiva da crianca no momento da atividade escrita; foi também avaliado como
ela evoluiu, ou ndo, na producéo escrita ao comparar a atividade precedente; e foram observados
aspectos nos quais ela poderia avangar na atividade seguinte. O roteiro com as perguntas para
as criancas esta presente na sessdo de apéndice desta dissertacao.
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Esses momentos de didlogos pedagodgicos tinham como finalidade identificar os
elementos da AR: reflexionamento e reflex&o. Para isso, foi preciso buscar e registrar as
respostas espontaneas ou desencadeadas das criancas para compreender como cada uma
constréi seu pensamento em relacdo a escrita. Delval (2002) afirma que, para Piaget, as
respostas espontaneas das criangas sdo a parte mais valiosa que o pesquisador busca na
entrevista clinica.

Para o autor, se acreditamos que

[...] o sujeito vai construindo modelos ou representacdes da realidade, uma entrevista
bem realizada deve conseguir pér em evidéncia essas crengas que o sujeito tem. [...]
Assim, a questdo é fazer com que essas crencas espontaneas aflorem atraves de
perguntas adequadas (DELVAL, 2002, p. 136).

O quadro 4 mostra a importancia de cada tipo de resposta de acordo com o0 método clinico:

Quadro 4: Os tipos de resposta na entrevista clinica

TIPO CARACTERISTICAS VALOR

Espontaneas As que a crianca da espontaneamente | As que mais interessa
sem intervencdo do entrevistador ou | conhecer.
dos adultos.

Desencadeadas Surgidas na entrevista diante das Igualmente interessantes,
perguntas do entrevistador, mas ainda que o problema seja
elaboradas pelo sujeito e colocado ao sujeito pela
relacionadas com o conjunto do seu | primeira vez.
pensamento.

Sugeridas Produto da entrevista e influenciadas | Pouco interessante; deve-se
pela intervencdo do experimentador. | procurar evitar.

Fabuladas Histdrias criadas pelas criancas ao De valor desigual e ndo
longo da entrevista pouco muito grande para o estudo
relacionadas com o tema e de carater | do problema.
pessoal.

N&ao-importistas Qualquer coisa que a crianca diz Carentes de interesse.
para livrar-se do experimentador.

Fonte: Delval, 2002, p. 137.

4.5 Etapas da pesquisa

A pesquisa empirica foi realizada, de forma online, durante cinco meses do ano de 2020

e foi estruturada da seguinte forma:
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> Primeiro més: de 15 de julho a 31 de julho de 2020
Nas duas Ultimas semanas do més de julho, foram feitos contatos, através de ligacbes
telefénicas e por redes sociais, com as familias das criancas. Nesse primeiro contato, foi
explicado, de forma breve, o objetivo da pesquisa e como ela seria realizada. As familias
receberam, por e-mail ou rede social, um convite (ver apéndice B) com mais informagdes sobre

a pesquisa.

> Segundo més: Agosto de 2020
Na primeira semana de agosto, a pesquisadora teve um primeiro encontro com as
criancas. Esse encontro teve como objetivo conhecer os géneros textuais e temas que as crian¢as
mais gostavam de ler. Como as criangas eram de diferentes cidades e escolas, elas ndo tinham
um tema escolar comum para ser inserido nas atividades de sondagem da pesquisadora. Sem
um tema preferencial comum, foi preciso, nesse primeiro encontro, identificar géneros textuais
e temas que pudessem satisfazer o interesse do grupo de criangas da pesquisa.

Para elaborar uma atividade ou uma acdo pedagdgica, Teberosky (1993b) diz que é
preciso considerar a representacdo que a crianca faz da linguagem escrita. Para a autora, €
importante analisar o que a crianca define como aquilo que se pode escrever. A escolha de
géneros textuais, que estejam no cotidiano das criancas, torna a aprendizagem significativa.
Para ela,

[...] uma pedagogia centrada exclusivamente no aspecto técnico utiliza quaisquer tipo
de palavras, quaisquer tipos de frase e textos, porque os critérios de sele¢do ndo sdo
linguisticos. [...] Sugerimos a recuperagdo de uma pedagogia de transmissdo oral para
empreender a aprendizagem da linguagem escrita (TEBEROSKY, 1993b, p.143,
144).

Quando as atividades s&o elaboradas de acordo com o tema trabalhado na escola, a crianca
tem maior garantia de se sentir num ambiente familiar e confortavel para aprendizagem. Para
Teberosky (1993b), é na medida em que o0s textos sdo apresentados com certa frequéncia e
regularidade, que eles poderdo ser transmitidos oralmente e € muito provavel que criangas desde
bem pequenas, com 4 ou 5 anos, adquiram conhecimento devido a essa familiaridade. Com a
frequéncia de contato com textos familiares, “fica garantida [...] a criagdo de um ambiente
alfabetizador, ndo artificial que fomente o ato de escrever ¢ a compreensdo das mensagens”
(Ibid., p. 144).

No que se refere ao interesse da criangca como fator motivacional para a aprendizagem,

Becker (2012) diz que o processo da abstracdo reflexionante ndo ignora a presenca de fatores
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afetivos e emocionais. Segundo o autor, esses fatores estdo sempre presentes no processo de
aprendizagem. Para Becker (Ibid.), desde o inicio, os fatores afetivos e emocionais, constituem
o fator motivacional da construcédo e funcionamento das estruturas cognitivas.

Trabalhar com géneros textuais de forma contextualizada, ou seja, com textos que fazem
parte da vida préatica da crianca, e proporcionar atividades desafiadoras de acordo com esses
temas de interesse; sdo atos que reforgcam a ideia apresentada por Becker (1999) de propor
desafios de acordo com o interesse e capacidade cognitiva da crian¢a, garantindo uma interagédo
de qualidade entre sujeito e objeto.

Para descobrir 0s possiveis interesses em comum, a pesquisadora se vestiu de detetive
(peruca, chapéu, lupa, 6culos e casaco) e conversou, com cada crianga, sobre o trabalho de uma
detetive que quer descobrir como as criancas escrevem. Ao final do primeiro encontro, cada
crianca falou o que gosta de ler. Com essas informacoes, a pesquisadora conseguiu elaborar as
quatro sondagens de acordo com o interesse do grupo. Seguem abaixo 0s géneros e temas que
foram citados neste primeiro encontro online.

e GeEneros textuais: receita, conto de fadas, conto de aventuras, cards informativos e gibi.
e Temas: fadas, princesas, meio-ambiente, animais e Turma da Ménica.

Nas duas ultimas semanas do més de agosto, foi realizada a primeira sondagem online
com as criangas. O tema escolhido foi “animais” e o género escolhido foi um antincio eletronico
do Zool6gico de Sdo Paulo. O anuncio informa que o Zooldgico esta fechado devido a
pandemia, porém, as criancas podem ver fotos dos animais no site do Zooldgico e adquirir
futuros ingressos. O andncio eletrdnico estad no anexo A desta pesquisa.

Apo6s alguns minutos de conversa sobre o tema animais, foi mostrado a crianca o
anuncio do Zooldgico. A pesquisadora leu as noticias do andncio e, apos a leitura, a crianca
teve que escrever uma lista com 0s cinco animais que a pesquisadora gostaria de ver no site. As
familias das criancas receberam o papel modelo no qual a crianca deveria fazer seu registro
escrito. O modelo esta no apéndice C desta dissertacao.

Todas as quatro sondagens foram criadas com base na obra “Psicogénese da lingua
escrita” de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Nesta obra, as autoras organizam a atividade
pedindo a crianca para que ela escreva diferentes formagdes de palavras (monossilabas,

dissilabas, trissilabas e polissilabas) e uma frase. A finalidade dessa atividade é observar a
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hipétese de escrita para cada palavra e aspectos organizacionais nas frases®, como o
espagamento entre palavras e pontuagao.

As palavras ditadas nas quatro sondagens e as frases criadas pelas criancas devem
pertencer a0 mesmo tema; nesse caso, animais. Nos estudos da PLE de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1999), as palavras devem ter uma variedade de construcdes e quantidade de silabas.
Essa variedade tem a finalidade de analisar a construcdo escrita da crianca em diferentes

modelos de silabas, como por exemplo, na escolha das cinco palavras da primeira sondagem:

e CV (consoante + vogal), como nas palavras: GIRAFA e RA
e V (somente uma vogal), como na primeira silaba de ARARA
e VV (vogal + vogal), como na segunda silaba de LEAO

e CVC (consoante + vogal + consoante), como na terceira silaba de ELEFANTE

Vale ressaltar que o grupo de cinco palavras contém: uma palavra monossilaba, uma
dissilaba, uma trissilaba e uma polissilaba. Além da quantidade de silabas e da variedade de
construcdes, com 0 uso de consonantes e/ou vogais, a lista com as palavras tinha o objetivo de
identificar como a crianca fazia, ou ndo, o uso de acentos e de letras maitsculas. No que se
refere ao tipo de letra (bastdo, imprensa ou cursiva) que a crianca deveria utilizar na atividade,
a pesquisadora deixou a crianca escrever de acordo com a preferéncia da prépria crianca.
Segundo Teberosky (1993a), ndo importa o tipo de letra que a crianca serd exposta. Para a
autora, as criangas irdo aprender e construir suas hipoteses de qualquer maneira.

Segundo Ferreiro (1999), o modelo da letra, seja bastdo ou cursiva, ndo fara diferenca
para analisar se a crianca ja escreve seguindo uma organizacao linear, ou seja, se ela ja escreve
organizando seu registro em linhas retas e paralelas. No entanto, a autora explica que quando a
crianga decide escrever com o modelo bastéo, ficam mais bem evidenciadas duas hipoteses: a
variedade de grafias em seu registro e a quantidade constante dessas grafias. No que se refere a
esta pesquisa, foi observado que a letra bastdo facilita a leitura e analise das construcdes de
silabas da crianca, especialmente nos niveis pré-silabico e silabico.

Apos escrever a lista com os cinco animais que a pesquisadora gostaria de ver, a crianga
deveria escrever uma frase com o nome do animal, ou animais, que ela queria ver assim que 0

Zooldgico voltasse a funcionar, como por exemplo: “Eu quero ver o tigre”.

8para aprofundamento sobre a tematica, analise de frases, ler capitulo 4 do livro “Psicogénese da Lingua
Escrita” (1999) de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
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Para analisar a construcédo da frase, foi observado, além do nivel da PLE, se a crianca ja
apresentava segmentacdo entre as palavras, se ja iniciava a oracdo com letra maiuscula e se
usava algum tipo de pontuacdo. Para avaliar a construcdo da frase com as criancas que ainda
ndo estavam no nivel alfabético, foi preciso avaliar se a crianca registrava ou ndo todas as
palavras da frase. Teberosky (1997) diz que os linguistas classificam as palavras ortogréficas
em duas classes: “a classe fechada (closed class), isto &, a classe de palavras gramaticais vazias
ou juntores; e a classe aberta (open class), que sdo palavras 1éxicas, com contetdo” (Ibid. p.
161). Os pronomes, artigos, verbos auxiliares, conjuncdes fazem parte da primeira classe. Na
segunda estdo os substantivos, adjetivos e verbos.

Nos estudos de Ferreiro (1999), foi possivel observar que as criangas, ainda néo
alfabéticas, registram, nas frases, apenas palavras de classe aberta, ou seja, elas escrevem frases
candnicas com sujeito + verbo + objeto (SVO). Assim como, ao escrever palavras, as criangas
ainda ndo alfabéticas, comecam a escrever com mais facilidade as silabas candnicas, isto &,
consoante + vogal (CV).

O objetivo dessa primeira sondagem foi verificar que nivel da PLE cada crianca
apresentou em seu registro e verificar 0s possiveis conhecimentos prévios que a auxiliaram para
fazer essa primeira atividade. Para Grossi (1990) e Teberosky (1991) os niveis da PLE servem
de referéncia daquilo que o professor deve programar como atividades para favorecer a
passagem de um nivel para o seguinte.

Além dos niveis da PLE, das construcdes de silabas, do registro e organizacao da frase,
outros aspectos, relacionados aos atos de escrita, também foram observados durante as
sondagens atraves do método clinico ou didlogo pedagdgico. S&o eles:

e autonomia: se a crianca escreve com dependéncia ou com independéncia

e aspectos espaciais: onde se comeca a escrita; em cima, da esquerda para a direita. Qual
direcdo se segue: em linhas retas e paralelas. Tipos de letras: letras de forma ou cursiva.

e aspectos motores: como se pega 0 lapis ou caneta, se escreve com rapidez ou mais
devagar.

e aspectos a respeito do que se escreve: descobrir se tudo o que se pronuncia é registrado

e ndo apenas substantivos, ou seja, palavras da classe open class.

A partir dessa primeira sondagem, foi possivel planejar o segundo encontro baseado nos
niveis da PLE apresentados por cada crianga. E importante ressaltar que esta pesquisa tem o

objetivo de analisar a construgdo da escrita através do mecanismo da abstragdo reflexionante;
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por isso, foi a partir da segunda sondagem que se tornou possivel avaliar o quanto a crianca

realizou reflexionamentos e reflexdes no processo de construcdo da escrita.

> Terceiro més: Setembro de 2020

Nas duas primeiras semanas do més de setembro, a pesquisadora entrou em contato com
cada crianca para realizar uma votacao que iria decidir o tema da segunda sondagem. Durante
esse encontro, a pesquisadora mostrou diferentes gibis da Turma da Monica e livros infantis de
receita. O género textual receita foi 0 mais votado.

Nas duas ultimas semanas do més de setembro, a pesquisadora realizou a segunda
sondagem com cada crianca. Cada sondagem durou de 20 a 30 minutos.

A finalidade da segunda sondagem foi buscar evidéncias, ou ndo, de avangos no
processo de escrita através do mecanismo da abstragdo reflexionante. A atividade, “didlogos
pedagogicos”, inspirados no método clinico, foi realizada com o intuito de observar a
construcdo do pensamento do participante e observar as abstracGes presentes nessa construcao.

Para Delval (2002), ao trabalhar com o método clinico é preciso desenvolver uma escuta
sensivel em relacdo a crianga para uma aproximacao ao seu pensamento, ao seu modo de pensar
sobre objetos culturais, como no caso desta pesquisa com a escrita. Além da escuta, o autor
destaca a importancia da intervencdo sistematica do pesquisador que ira utilizar o método

clinico em sua pesquisa. Para ele

[...] a esséncia do método consiste na intervengdo constante do experimentador em
resposta a atuacdo do sujeito, com a finalidade de descobrir caminhos que segue seu
pensamento, dos quais 0 sujeito ndo tem consciéncia e que, portanto, ndo pode tornar
explicitos de maneira voluntéria. Por isso, essa intervencao é orientada pelas hipéteses
que o experimentador vai formulando acerca do significado das a¢bes do sujeito
(DELVAL, 2002, p. 53).

Devido a essa esséncia de intervencdes para descobrir os caminhos do pensamento do
sujeito, 0 método vem atender o objetivo da pesquisa que é reconstruir o modelo mental que a
crianca faz sobre a escrita; por isso, a importancia de ter presente o roteiro de perguntas para
cada nivel da PLE. O roteiro, com as perguntas para as criangas, esta no apéndice E.

No segundo encontro, a pesquisadora pediu para as criangas criarem uma lista com 0s
cinco ingredientes da receita de um bolo. No final, elas deveriam escrever uma frase explicando
0 procedimento para colocar o bolo no forno. Ao longo da atividade, a pesquisadora mostrava

o0 ingrediente (objeto real) e a crianga escrevia no papel. Durante a escrita, a pesquisadora ia
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perguntando sobre a construgdo das palavras buscando informagdes sobre como a crianca
construiu seu pensamento em relacdo a escrita da palavra solicitada.

Com as criancas ja alfabetizadas, foi possivel conversar e analisar a construcdo da escrita
no final da sondagem. Com as criangas, ainda nao alfabéticas, foi necessario conversar e
analisar a construgdo da escrita apds o registro de cada palavra. Na primeira sondagem, foi
observado que essas criancas, as vezes, ndo lembravam o que tinham escrito nas primeiras
linhas da atividade, por isso foi necessario fazer as perguntas sobre sua construgédo logo apds a
escrita de cada palavra.

Com o objetivo de analisar sua construcao, a crianga fez comparagdes entre seus registros
com o modelo correto da palavra ou da frase. Ao comparar sua producgéo escrita com o modelo
correto, a crianca tinha a oportunidade de tentar compreender o que estava diferente em relacéo
a forma escrita correta da palavra. Nesse momento de comparacdo, a pesquisadora pode
observar quais criangas conseguiam conceituar a diferenca presente nos dois registros, o da
crianca e do modelo correto. A finalidade desse momento foi observar quais criancas ja eram
capazes de exercer uma tomada de consciéncia sobre o processo da escrita, da palavra ou da
frase; como também, observar quais conseguiam realizar uma conceituacao da organizacéo do
sistema de escrita da lingua portuguesa.

Teberosky (1993b) sugere a alternancia de atividades de escrita espontanea e atividades
que a crianca possa ter acesso ao modelo convencional para anélise de sua producdo. Nessa
analise, ela pode copiar o modelo e conferir o nimero de grafias, comparar valores sonoros etc.
Para ela, o foco da analise serd de acordo com a hipotese que a crianca apresenta. Para as
criangas silabicas, a comparacdo pode favorecer na observacdo da quantidade de caracteres; ja
para os alfabéticos, pode ajudar a checar a necessidade do uso de um acento. Teberosky (Ibid.)
ainda diz que a presenca do modelo convencional, para ser copiado, ndo garante a compreensao;
ele deve ser usado para que a forma correta da escrita se torne familiar & crianca. Para a autora,
é o professor que ird decidir se usa 0 modelo correto como uma copia passiva ou como uma
maneira de criar um confronto e provocar novos conflitos cognitivos.

No que se refere a andlise da construgdo de silabas, as cinco palavras da segunda
sondagem foram:

e Ingredientes: palavra polissilaba. O objetivo dessa palavra foi observar a construgao

(VC) de sua primeira silaba e as diferentes construcdes silabicas seguintes.

e Macé: palavra dissilaba. O objetivo foi analisar a construcéo candnica (CVCV) e 0 uso

do acento til.
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e Farinha: palavra trissilaba. O objetivo foi analisar a construgdo canénica (CVCV) e a
presenca do digrafo que requer a construgdo CCV.

e Canela: palavra trissilaba. O objetivo foi analisar a construcdo canénica (CVCVCV)

e Sal: palavra monossilaba. O objetivo foi analisar a constru¢do CVC,

A ordem das palavras acima foi realizada de acordo com a organizacdo exposta na receita
original. A referéncia da receita estd no anexo B desta pesquisa e foi enviada, pelas redes
sociais, aos pais no final da sondagem.

A construcdo da frase ficou a critério de cada crianca. Elas deveriam escrever o
procedimento para levar a receita ao forno, por exemplo: "Bate tudo no liquidificador e coloca
no forno.” Para escrever o procedimento, as criangas poderiam usar mais de duas linhas para
este registro e assim criar um pequeno texto. Por isso, foi enviado as familias um segundo
modelo de papel que estd no apéndice D desta dissertacao.

O objetivo da construcdo do pequeno texto foi avaliar como as criangas alfabéticas
organizavam sua producdo. Seria avaliado se essas criancas ja usavam sinais de pontuacao e
segmentacdo entre palavras. Para isso, foi necessario oferecer um desafio de escrever mais do
gue uma frase curta e canbnica: sujeito + verbo + objeto. Esse desafio vai ao encontro com o
que Grossi (1990) fala sobre a oportunidade de criagdo da crianca. Para a autora, professores
usam como recurso a escrita de frases curtas com a finalidade de evitar que seus alunos
cometam erros. Por isso, segundo ela, os docentes preferem trabalhar com estrutura de frases
simples e com palavras de ortografia ja conhecidas pelos alunos. Com essa prevengao, Grossi
(Ibid.) afirma que isso limita a expressdo criativa da crianca e prejudica o que € rico nessa
construcéo: a reflexdo logica. E a reflexo l6gica que ira fazer a crianga decidir como registrar

palavras com cuja escrita ainda ndo esta familiarizada.

> Quarto més: Outubro de 2020

Nas duas primeiras semanas do més de outubro, a pesquisadora entrou em contato com
cada crianca pelo aplicativo Whatsapp. Durante esse contato, as criangas souberam que a
proxima sondagem seria com o tema “A turma da Monica.” No entanto, elas deveriam escolher
qual o personagem que elas gostariam de ver na histdria. Os personagens mais votados foram
Monica, Magali e Cebolinha. A historia selecionada esta no anexo C desta dissertagéo.

Na segunda quinzena do més, foi realizada a terceira sondagem. Nessa sondagem, a
pesquisadora compartilhou a folha do gibi da “Turma da Monica” com as criangas participantes.

As criangas alfabéticas ja conseguiam ler as falas dos personagens. As criangas do nivel silabico
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conseguiam observar a presenca do titulo e alguns aspectos graficos da histéria, como: o ponto
de interrogacdo na Magali e riscos fortes em cima da Monica, sinalizando que ela estava
irritada.

Durante toda a pesquisa, foi possivel realizar uma abordagem diferente para cada nivel
da PLE. No caso da terceira sondagem, as criancas alfabéticas leram a historia, as silabicas
leram algumas palavras no titulo, as pré-silabicas identificaram o género gibi e suas
caracteristicas espaciais. Trabalhar com focos direcionados para cada nivel € um desafio para o
docente.

Sobre essa tematica, Grossi (1990) traz algumas dicas. Para a autora, se o docente fizer
uma exposicdo de um texto coletivo ou qualquer outro género textual, ele podera registrar o
texto com as duas letras: bastdo e cursiva, pois 0s alunos tém acesso as diferentes formas. A
autora ainda sugere que alunos alfabéticos podem receber outras tarefas como: ler o texto e
identificar quantas palavras tém em uma frase, desafia-los para fazer a separacéo de palavras e
observar aspectos de pontuacao e regras ortograficas. Ja os alunos silabicos, poderiam localizar
palavras e identificar a quantidade de letras presentes nela. Os pré-silabicos poderiam trabalhar
localizacdo espacial, como identificar onde estd o titulo e as caracteristicas espaciais de
diferentes géneros textuais.

Ao finalizar a leitura, as criangas escreveram as cinco palavras referentes a historia. Para
tornar essa escrita mais significativa, a pesquisadora realizou cinco perguntas que se tornaram
as cinco palavras, ou seja, as respostas, que deveriam ser registradas. As palavras foram:

e Magali: palavra trissilaba. O objetivo dessa palavra foi observar a construcdo canbnica
(CVCVCV)

e NOos: palavra monossilaba. O objetivo foi analisar a construcao silabica CVC e o uso de
acento.

e Sansdo: palavra dissilaba. O objetivo foi analisar as diferentes construgdes de silabas,
CVC e CVV; e o uso do acento til.

e Cebolinha: palavra polissilaba. O objetivo foi analisar a construcdo canonica
(CVCVCV) e o uso de digrafo: NH

e Marinheiro: palavra polissilaba. O objetivo foi analisar como a crianca iria registrar
diferentes construcdes de silabas.

E importante salientar que nesse processo construtivo da escrita, erros ortograficos sao
presentes devido ao processo evolutivo das hipoteses ja citadas na fundamentacéo tedrica desta
pesquisa. Devido a essa possivel falta de grafias, que naquele momento pode ser coerente para
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acrianga, serd importante que o pesquisador busque do participante o sentido dessa “coeréncia”,
ou seja, uma explicacdo feita com aspectos l6gicos que a propria crianga construiu.

Delval (2002) discorre sobre esse caminho para a coeréncia. Para ele, o0 método clinico
pressupde que o sujeito adulto possua uma estrutura de pensamento coerente. O sujeito, crianca
ou adulto, é capaz de construir representac@es da realidade em sua volta e revela isso ao longo
da entrevista ou de suas a¢des. No entanto, 0 método também implica que a crianca talvez ndo
tenha a mesma coeréncia do adulto, mas ela esta buscando essa coeréncia especialmente quando

consegue observar contradi¢fes na construcéo de conhecimento.

> Quinto més: Novembro de 2020

Na primeira quinzena do més, foi realizado um novo encontro virtual. Nesse encontro,
a pesquisadora falou que a ultima sondagem seria sobre o tema mais desejado pelas criangas:
conto de fadas. No entanto, a pesquisadora falou que ndo estaria presente no encontro, mas
mandaria uma amiga do reino de Arendelle para fazer a atividade com cada crianca.

Na segunda quinzena do més, a pesquisadora se fantasiou de “princesa unicérnio” e
entrou em contato com cada crianca pelas mesmas plataformas digitais precedentes. Como se
tratava da leitura das paginas de um livro sobre conto de fadas, “Até as princesas soltam pum”,
a sondagem durou de 30 a 40 minutos. A capa do livro esta no anexo D desta dissertacao.

As péaginas do livro foram digitalizadas e compartilhadas com as criancas através de
slides. Ao finalizar a leitura do livro (em slides), as criancas deveriam escrever as cinco palavras
referentes a histdria. As cinco palavras foram escritas de acordo com um jogo de perguntas
sobre o livro. As palavras foram:

e Princesa: palavra trissilaba. O objetivo dessa palavra foi observar a construcdo da
primeira silaba: CCVC. O segundo objetivo era verificar se as criangas registrariam a
silaba “CE” com duas letras ou somente com a letra “C”, pois a fala da silaba remete ao
nome da letra.

e Pum: palavra monossilaba. O objetivo foi analisar a construgéo sildbica CVC.

e Cinderela: palavra polissilaba. O objetivo foi analisar a construcdo da primeira silaba:
CVC e a sequéncia de trés silabas canonicas, CVCVCV. O segundo objetivo foi
observar quais criangas ja usavam e conceituavam o uso da letra maitscula para nomes
préprios.

e Comida: palavra trissilaba. O objetivo foi analisar a construcao canénica (CVCVCV).
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e Andes: palavradissilaba. O objetivo foi analisar a constru¢do da segunda silaba (CVVC)

e 0 uso do acento til com sua conceituagéo.

Ao finalizar a lista com as cinco palavras, as criancas deveriam escrever uma frase que
correspondia a ultima pergunta do jogo: “Qual era o segredo das princesas?”; ou seja, as
criangas escreveram: “As princesas soltam pum”. A analise da construcdo das frases seguiu 0s
mesmaos critérios das sondagens precedentes.

As finalidades desta quarta sondagem foram semelhantes as anteriores. No entanto, com
esse Ultimo registro, foi possivel fazer uma comparagdo do conhecimento de cada crianga sobre
a escrita na fase inicial e na fase final desta pesquisa. Nesse momento, foi viavel verificar se
houve avangos no processo de escrita e analisar todos os dados dos didlogos para descrever
como as abstra¢des atuaram durante as quatro sondagens.

Dentro da perspectiva construtivista da PLE, cada registro tem ndo somente dados
gréaficos, mas sim toda uma intencdo da crianca. Para Ferreiro (2001, p.70)

O dado a ser manejado pelo pesquisador néo é apenas a folha produzida pela crianca.
O dado é mais do que essa folha, embora a inclua. [...] o dado é a inteng&o, o prdprio
processo de producdo, o produto terminado (quando o produtor diz que acabou, diz
que esta pronto) e a interpretacdo que faz, uma vez que o produto estd terminado
conforme seu ponto de vista (apud DURAN, 2009, p. 35).

Vale ressaltar que ao longo das quatro sondagens, o foco das atividades estava no
processo e ndo no resultado apresentado pela crianca. O objetivo de cada atividade, e dos
dialogos, foi compreender como o aluno vai conduzindo suas ac¢Ges (registros escritos), ndo
dando énfase ao sucesso, pois 0 sucesso pode ser uma casualidade e ndo fruto de uma
causalidade. Como ter essa certeza se foi fruto casual ou causal?

Para isso, foi preciso observar e fazer intervengdes durante o didlogo com a crianga para
tentar analisar como ela organizou seu pensamento e como construiu sua producao escrita.

Mesmo com foco delineado e método organizado, vale ressaltar o que Duran (2009) relata
sobre imprevistos quando os participantes sdo criangas. Para a autora, quando 0 grupo que sera
pesquisado € composto por criancas, 0 pesquisador precisa ter disponibilidade para o
imprevisto. Para Duran (lbid.), trabalhar com imprevistos é indispensavel quando o0s
interlocutores sdo criangas; “como sempre salientara Piaget nas discussfes do Centro de
Epistemologia Genética: a prova de uma boa investigagao sao os resultados inesperados” (Ibid.,

2009, p. 30).
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4.6 Instrumentos

Para Kebach (2010), o método clinico, criado por Jean Piaget, se traduz pelo
procedimento, inicialmente, de coleta de dados, por meio da proposicéo de determinadas tarefas
e execucdo destas pelas criangas, em que o pesquisador observa as a¢fes e mantém um didlogo
com a crianca sobre a tarefa executada. A autora explica que o objetivo dessa observacgéo e
didlogo € seguir o pensamento construtivo da crianca; para isSo € necessario registros de
diferentes formas como: gravadores de som, videos, anotacdes etc.

Nesta pesquisa foram utilizados os seguintes instrumentos: notebook, como aparato
tecnoldgico para gravar videos da plataforma Zoom; o celular, para encontros realizados pelo
aplicativo Whatsapp e para gravar audios no formato Mp4, especialmente para as familias que

ndo possuiam a plataforma Zoom.

4.7 Procedimentos: autorizagao e cuidados éticos

Como a pesquisa interferiu um pouco na rotina familiar da crianca, antes de comecar a
pesquisa, foi necessario entrar em contato com cada familia para solicitar permissdo para a
participacdo de cada criancga. Foi enviado, por e-mail e redes sociais, um convite e um termo de
autorizacdo para a familia das criancas (apéndice A e B) com o objetivo de assegurar a
permissao e explicar o que se pretende fazer com os dados colhidos. O termo e convite foram
importantes para garantir a tranquilidade dos pais, responsaveis e criancas. O termo destacou
que a pesquisa obedece a uma série de normas éticas e que garante a seguranca da crianca,
fornecendo a elas desafios interessantes sob o ponto de vista pedagdgico, ndo causando danos

fisicos ou psicologicos.

4.8 Andlise quantitativa e qualitativa

Delval (2002) sugere comecar a analise de dados através de um exame qualitativo. O
autor diz que uma vez descobertas as grandes tendéncias e os tipos de explicacdes gerais, 0s
aspectos mais particulares das explicacbes passardo a ter sentido. Ao ganhar sentido, o
pesquisador conseguird determinar categorias de respostas e assim analisa-las de forma

guantitativa.
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Sao essas analises qualitativas de cada atividade e das entrevistas com a crianga que
determinaram os tipos de abstracfes e a hipdtese de escrita que ela apresentava. Ao final da
pesquisa, foi possivel organizar todo material coletado fazendo uma analise quantitativa. Essa
analise teve a finalidade de comparar os tipos de abstragdes feitas pelas criancas e as hipdteses
de escrita referentes ao inicio e ao final da pesquisa.

Nunes (1989) ressalta que, para a teoria piagetiana, todas as respostas apresentadas pelas
criancas, sendo corretas ou incorretas, sdo interpretadas com o objetivo de compreender o
processo que as gerou. A autora revela que a abordagem piagetiana reconhece que 0s processos
mais sofisticados também podem gerar erros, enquanto acertos podem resultar até mesmo da
prépria inconsciéncia do problema, ou seja, 0 sujeito pode acertar, mas ndo ter consciéncia de
seu raciocinio. Nunes (Ibid.) destaca que a soma de acertos nada esclarece sobre o raciocinio
do sujeito; o que realmente importa é compreender o que acertos e erros revelam sobre o
raciocinio do sujeito que esta sendo investigado.

As analises dos dialogos referentes as construcdes dos registros escritos foram realizadas
de acordo com experimentos narrados na obra de Piaget “Abstracdo Reflexionante”. As
evidéncias na evolucdo do processo de aprendizagem da escrita foram analisadas e descritas
com base na obra de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky “Psicogénese da Lingua Escrita”, e nas

obras de Piaget “A equilibragdo das estruturas cognitivas” e “Abstra¢do Reflexionante.”
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5. DISCUSSAO DE RESULTADOS

Durante 0s meses da pesquisa, a crianca C1, do Pré-1, tinha aulas online quatro vezes por
semana, de segunda-feira a quinta-feira, com duracdo de uma hora por aula. Na sexta-feira, a
familia recebia, pela plataforma digital da escola, uma gravacdo com atividades para revisar 0s
contetidos da semana e exercicios para o fim de semana.

As criancas do Pré-2 tiveram aulas online com a duracdo de 1 hora a 1 hora e 30 minutos,
durante os cinco dias da semana.

As criangas do 1° e 2° ano tiveram 2 horas de aula online de segunda-feira a sexta-feira.

Vale ressaltar que durante os meses de pesquisa, especialmente quando os indices da
pandemia estavam mais baixos, algumas criancas tiveram aulas presenciais, porém, com
horéario reduzido. No entanto, quando esses indices aumentavam, as escolas fechavam e todas
as criangas voltavam a ter aulas online. Mesmo com as aulas presenciais, as escolas também
ofereciam as aulas online para as crianc¢as cujas familias preferiam manté-las em casa.

No que se refere a autonomia das criancas durante as atividades de escrita para esta
pesquisa, foi observado que ela ndo teve relagdo com o nivel da PLE nem com o ano escolar.
Um exemplo disso foi a crianga C2, do Pré-1, que escrevia com independéncia. J& a crianca C3,
do Pré-2, fazia seus registros com inseguranca e com receio de errar. No entanto, todas as
criangas escreveram com mais seguranga e autonomia na ultima sondagem da pesquisa.

O tempo de concentracdo das criancas, durante as sondagens, variou de acordo com 0
ano escolar. As criangas participantes da pré-escola apresentaram um tempo de concentracédo
menor em relagdo as criancas do Ensino Fundamental. O ambiente da casa, especialmente os
familiares, objetos e barulho, contribuiram para a distracdo das criancas ao longo das
sondagens. A presenca de um familiar foi importante para auxiliar na captura de audios e
imagens dos registros, especialmente com as criancas da pré-escola.

Seguem os gréaficos referentes aos niveis registrados ao longo das quatro sondagens.
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Grafico 1: Resultado da Sondagem 1
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Gréfico 2: Resultado da Sondagem 2
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Na segunda sondagem, foi observado que a crianca C5, a qual apresentava registros de

acordo com o nivel PS2, passou a escrever de forma silabica, ou seja, caracteristica do nivel Sl.

Grafico 3: Resultado da Sondagem 3
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Na terceira sondagem, a crianca C2, que escrevia de acordo com o nivel PS2, passou a

escrever de acordo com o nivel Sl.
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Gréfico 4: Resultado da Sondagem 4
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Na ultima sondagem foi observado que a crianca C4, que estava no nivel PS2, passou a
registrar de acordo com o nivel SI. As criangas C5, C3 e C7, que registravam de forma silébica,
passaram a escrever de forma SA.

Vale ressaltar que as criancas, que ndo alteraram o nivel da PLE, apresentaram uma
evolucdo significativa na construgdo ldgica da escrita, especialmente no que se refere a
conceituacao de seus registros e do sistema alfabético.

A seguir, serd analisada como a evolugdo da escrita das criancas participantes foi
construida pelo mecanismo da abstracdo reflexionante e, também, de acordo com as

caracteristicas de cada nivel da PLE.

e Nivel Pré-silabico 1 (PS1)

As duas criangas do Pré-1, as criancas C1 e C2, ndo apresentaram registros de palavras
com caracteristicas do nivel PS1. No entanto, ao escrever a frase na primeira sondagem, a
crianga C1 fez o registro de diferentes frases utilizando linhas onduladas e constantes com o
objetivo de imitar a escrita de um adulto.

A escrita da frase, na primeira sondagem da crianca C1, esta de acordo com o que Ferreiro
(1999) explica sobre o primeiro nivel da PLE, no qual as primeiras tentativas de escrita da
crianca sdo de dois tipos: tracos ondulados continuos, como uma série de “"emes"” na letra
cursiva; ou como uma série de linhas verticais ou bolinhas separadas indicando letras de
imprensa. No caso da crianga C1, ao escrever a frase, tentou imitar a escrita cursiva de um

adulto. Este fato é possivel de ser observado na figura 8 abaixo.
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Figura 8: Sondagem 1 da crianga C1.

Na figura 8 € possivel observar que a crianga C1 escreveu as palavras solicitadas
utilizando letras; nesse caso, ela utilizou letras do seu nome. Na escrita das cinco palavras, a
crianga C1 apresentou caracteristicas do nivel PS2, ou seja, uma escrita diferenciada. Porém,
ao escrever a frase, ela desenhou linhas onduladas simbolizando a escrita de um adulto, ou seja,
0 que Teberosky (1993a) chama de escrita indiferenciada caracteristica do nivel PS1, que é o
registro de grafias semelhantes; nesse caso, as linhas onduladas.

Apos escrever a frase “Eu quero ver um pato e um cisne.”, nas ultimas linhas do papel, a
crianca C1 registrou mais trés frases dentro dos coragdes com o objetivo de escrever sobre mais
trés animais que ela gosta e que quer ver no zooldgico. Nos coracdes, também é possivel
observar a escrita indiferenciada.

Ao perguntar sobre como podemos escrever, a crianga C1 explicou que é possivel
escrever com letras e desenhos. Essa indiferenciacdo entre desenhar e escrever é caracteristica
do nivel PS1, de acordo com Ferreiro (1999).

No que se refere aos aspectos logicos figurativos, a crianga C1 disse que podemos usar
desenhos e letras para escrever. Para fazer seus registros, ela buscou, em seu repertorio de letras,
caracteres ja familiares, como as letras do seu nome. No entanto, ao registrar as frases, a crianca

construiu um pensamento l6gico caracteristico da PLE, a segmentacéo da escrita. E possivel
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observar, nos registros das frases da crianga C1, como essas linhas onduladas fazem referéncia
a continuidade no registro semelhante a letra cursiva de um adulto.

Para dar significado as suas frases, a crianca utilizou o desenho de coragdes como
significantes. Sdo esses desenhos (coragdes) que irdo garantir o significado de sua escrita. Nesse
nivel, a crianca tem a tendéncia de expressar, nesse caso com o uso de significantes, algumas
das caracteristicas dos objetos representados, o que para Ferreiro (1999) é uma mostra da
necessidade de assegurar a interpretacdo. Os coracfes desenhados pela crianca C1 expressam
simbolicamente o contetido da mensagem e néo os elementos linguisticos da frase, ou seja, 0s
coracOes ndo estdo presentes na frase para substituir um sujeito, um verbo ou um substantivo.
Na verdade, eles apareceram como um apoio a escrita; como garantia de seu contetdo, ou seja,
o significado.

Apbs a crianca C1 desenhar os coracdes, ela inseriu linhas dentro deles para receber o
registro da frase. Essa organizacdo, criada pela prépria crianga, mostra que esta agindo ao
encontro do que Ferreiro (2011) fala sobre os critérios de diferenciacdo que dardo significado
a sua producdo escrita, ou seja, critérios para garantir que sua producao seja interpretavel. Toda
essa organizacdo das frases, feita pela crianga C1, além de demonstrar o conhecimento espacial
do texto, tem o0 objetivo de assegurar que sua producado seja compreendida.

Foi importante registrar o dialogo da criangca C1 para compreender como ela utilizou os
significantes (coracdes, linhas e tracos) para garantir o significado de suas construcbes. O
cuidado de escutar a fala da crianga converge com o que Teberosky (1993a) propde ao
professor. Segundo a autora, € desafiante interpretar tudo que a crianca produz, especialmente
quando essas producdes apresentam a hipdtese pré-silabica, ou seja, aquela na qual o0s
desenhos/registros, que ainda ndo sdo convencionais, possuem intencdo e significado.

Segue abaixo o dialogo referente a construcdo da frase da primeira sondagem da crianca
C1. (P = Pesquisadora)

P: Que animal vocé quer ver no zoologico quando tudo isso acabar?

C1: Eu quero ver um pato e um cisne.

P: Entdo escreva “Eu quero ver um pato € um cisne.”

C1: Em voltas, né? (imitando o movimento ondulado da escrita cursiva de um adulto)
P: Pode fazer em voltas, pode fazer vérias voltas. Pode escrever do seu jeito. (a crianca

C1 comega a escrever a frase com linhas onduladas e coragdes). E assim? (Imito o jeito dela de
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escrever com linhas onduladas). A gente pode escrever com desenhos e com letras? O que vocé
acha?

C1: E! Eu s6 quero desenhar um corag&o aqui.

P: Para que esse coracdo?

C1: E para escrever assim.

P: E esse outro coracio? E para dizer que vocé gosta do animal?

C1: Eu vou escrever que o cisne é o melhor de todos.

P: E esse outro coracao?

C1: E para dizer que o cisne e o flamingo é o melhor de todos.

No dialogo, especialmente no video, foi possivel observar que os cora¢es ndo sao usados
para substituir um verbo (gostar) ou um substantivo (animal) da frase. Eles sdo usados como
significantes para garantir o significado da mensagem da crianga C1, ou seja, para indicar que
0s trés animais s&o 0s melhores.

A organizacdo em linhas horizontais foi abstraida do meio, ou seja, das experiéncias que
esta crianca vivenciou com o objeto (a escrita). Isto estd de acordo com o que Franco (1995)
diz a respeito da importancia do meio para a aprendizagem da escrita. Conforme o autor (Ibid.),
para haver evolucdo nesse processo de aprendizagem da leitura e escrita, a crianga precisa ter
acesso a materiais escritos. Foram 0s acessos, ou Seja, as interagdes com esses materiais que
proporcionam a crianca C1 oportunidades para novas assimilacdes e novas acomodacdes e
assim expandir suas capacidades cognitivas em relacdo a organizacdo espacial do seu registro.

No que se refere ao tipo de abstragdo utilizada pela crianga C1 na escrita da frase, foi
possivel observar a frequéncia da abstracdo empirica (AE), pois a crianca escreve frases
imitando o movimento de escrita de um adulto, seguindo os tragos ondulados e constantes. Foi
na experiéncia com adultos que a crianga C1 abstraiu o que é observavel, isto é, 0 movimento
do corpo ao escrever. Alem disso, a crianga de forma empirica, organiza sua producdo em
linhas, pois, conforme foi observado, ela apresenta esse tipo de organizacao espacial do texto
em suas experiéncias com a escrita.

Para Piaget (1995), a abstracdo empirica (AE) é aquela que tira, por experiéncia sensorial,
informacdes observaveis dos objetos ou das caracteristicas fisicas das a¢des do sujeito, ou seja,
acrianca C1 observou os tragados escritos e 0s movimentos na escrita de adultos; e, ao escrever,

registrou frases de acordo com o que observou.
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Vale ressaltar que as abstracfes empiricas, mostradas pela crianga nessa sondagem, foram
possibilitadas por abstracdes reflexionantes prévias. Se uma crianca abstrai de forma empirica
a cor de um objeto é porque ela, por abstracédo reflexionante, compreendeu a funcdo de uma cor
e ja conhece um repertério de cores. Isso também aconteceu com a escrita da crianca C1. Ela,
de forma empirica, desenhou linhas onduladas para imitar a escrita adulta. Essa imitacdo foi
abstraida, por AE, de algo observavel: a forma como um adulto escreve. Porém, essa crianca,
através de abstracdes reflexionantes prévias, compreendeu que um adulto utiliza a escrita em
sua rotina e que para escrever devemos organizar os registros em linhas e ndo de outra forma,
como por exemplo com desenho de bolas ou palitos. Através desse exemplo, é possivel
compreender o quanto a AE é dependente da AR.

e Nivel Pré-silabico 2 (PS2)

A partir do nivel PS2, além de observar o tipo de abstracdo mais frequente nesse nivel,
foi possivel fazer uma anélise da evolucdo da escrita da crianca através do mecanismo da
abstracdo reflexionante e dos componentes: o reflexionamento e a reflexdo. Serdo descritas as
evolucdes das criancas C4 e C2. No entanto, as criancas C1 e C7 viveram evolugbes
semelhantes, especialmente no que se refere as abstracdes apresentadas.

Nas trés primeiras sondagens, a crianga C4 apresentou registros de acordo com as
caracteristicas do nivel PS2. Na ultima sondagem, ela ja estava escrevendo de forma silabica.
No entanto, ao comparar as trés primeiras sondagens, ficou claro que houve avangos em seu
processo de aprendizagem da lingua escrita. Esses avangos serdo descritos através dos
reflexionamentos e reflexdes observados nos registros e falas das criangas durante as
sondagens.

Na primeira sondagem, a crianga C4 escreveu utilizando muitas letras para todas as
palavras. Segundo ela, para escrever € necessario utilizar muitas letras. 1sso mostra o que a
crianca entende sobre o sistema de escrita, ou seja, sua generalizacdo, naquele momento, é que
a escrita de toda palavra precisa ter uma grande quantidade de letras.

Na segunda sondagem, mesmo apresentando um registro do nivel PS2, a crianga C4 ja
apresentou uma diferenciagdo em sua construcdo. A partir dessa sondagem, a crianga comegou
a fazer uma relacéo de parte-todo para a construcdo da palavra e da frase. Isso foi possivel ser
observado ao longo da escrita de todas as palavras e frases da atividade. Ao escrever, a crianca
falou, para si mesma, as palavras solicitadas tentando organizar cada palavra em partes

(silabas). Ao escrever, ela tentou registrar de acordo com a sua fala silabada.
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Vale ressaltar que mesmo falando de forma silabada, a quantidade de caracteres escritos
ndo correspondeu & quantidade de partes (silabas). Mesmo as palavras dissilabas e monossilabas
foram registradas com seis ou sete letras variadas. Segundo Ferreiro (1999), essa variacao de
caracteres e a quantidade minima de letras estdo relacionadas com a garantia de interpretacao
do registro, ou seja, a crianga C4 esta comegando a pensar nas partes (silabas) da palavra, mas
ainda registra muitos caracteres para garantir significado e interpretagéo de sua producao.

Esse inicio da analise da relacdo parte-todo das palavras € feito pela propria crianca
através do reflexionamento que, segundo Becker (2012), é uma acdo de busca, pelo préprio
sujeito, da matéria prima da organizacao cognitiva. E o ato de tirar apenas alguma coisa de uma
totalidade descartando tudo o mais. Nesse caso, a crianca, através do reflexionamento, fez uma
diferenciacdo: antes escrevia com muitas letras, agora passa a escrever, esforcando-se para
respeitar uma relacdo parte-todo e garantir o significado de sua escrita.

No que se refere a reflexdo, a relacdo parte-todo na construgdo da escrita da crianca C4
esta comegando a ser integrada a sua capacidade cognitiva. Foi apenas na sondagem 3 que essa
construcdo logica pdde ser considerada como integrada a capacidade cognitiva da crianca.

Durante a sondagem 3, a crianga C4 passou a fazer novas diferenciacées. Na sondagem
anterior, a relagdo parte-todo ainda ndo estava solidificada. Na sondagem 3, a crianga C4
escreveu, a todo momento, tentando registrar um caractere para cada parte (silaba) da palavra
ou frase. Nessa sondagem, foi possivel observar que através da reflexdo, a crianga C4 conseguiu
integrar a relacdo parte-todo em seu repertério cognitivo. Foi a partir dessas diferenciacdes
(reflexionamentos) e integracdes (reflexdes) que a crianga criou uma nova generalizagdo: para
escrever, é preciso contar as partes da palavra e registrar a quantidade de letras de acordo
com as partes contadas.

Com este exemplo fica claro que, mesmo ndo havendo modificagdo no nivel da PLE, a
crianga C4 apresentou avangos na sua compreensdo do sistema de escrita. Isso vai de acordo
com o que Piaget (1995) diz que toda nova interacdo comporta uma diferenciacdo, ou
qualitativa ou quantitativa, ou seja, sempre surgird um novo morfismo.

Nas duas primeiras sondagens, a crianga C2 apresentou seus registros de acordo com o
nivel PS2. No entanto, sua generalizacdo sobre o sistema de escrita alterou-se,
consideravelmente, em apenas um més.

Na primeira sondagem, a crianca tinha a seguinte generalizacdo sobre a escrita: para
escrever € necessario escrever muitas letras, as letras podem representar o tamanho do objeto.

Ao longo de toda sondagem, a crianga C2 escreveu muitas letras (do seu préprio nome), grandes
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e pequenas, de acordo com o tamanho dos objetos; nesse caso, animais, como é mostrado na

figura 9.

Figura 9: Sondagem 1 da crianga C2.

EE Y N9

Para escrever “ledo”, “elefante” e “ra”, a crianca C2 registrou seis caracteres para todas
as palavras. Na terceira linha, ela escreveu (desenhou) as barbatanas do tubardo, pois desejava
ver o tubardo. As letras da palavra girafa sdo compridas para simbolizar o longo pescoco do
animal. Esses exemplos mostram que a crianga C2, além de ter escrito a mesma quantidade de
letras para as palavras, ela fez uma relacéo entre o que e observavel do animal e a sua escrita.

Na segunda sondagem, foi possivel observar uma diferencia¢do no registro da crianga
C2. Antes, o tamanho das letras representava as caracteristicas observaveis do objeto. No
entanto, na segunda sondagem, a escrita das palavras apresentou uma novidade quantitativa. Se
a palavra representava um objeto grande, era registrada com muitas letras. Se a palavra
representava um objeto pequeno, era registrada com poucas letras.

Essa tentativa de correspondéncia entre o tamanho do objeto e a quantidade de letras é o
que Ferreiro (1999) chama de correspondéncia figurativa, na qual a correspondéncia se
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estabelece entre aspectos quantificveis do objeto e aspectos quantificaveis da escrita, isto &,
aspecto figural do objeto e representacdo figural da escrita.

Essa correspondéncia figurativa, apresentada pela crianca C2, é o que Franco (1995)
chama de referéncia nominal, caracteristico da escrita diferenciada.

Com o exemplo da crianga C2, ficou claro que a correspondéncia figurativa, ou referéncia
nominal, ndo esta baseada na relacdo palavra falada e palavra escrita, e sim, entre a grafia e o

material que constitui o objeto. Analisemos a seguinte figura:

Figura 10. Sondagem 2 da crianga C2.

Na figura 10, a crianca escreveu de acordo com o aspecto figurativo do conhecimento, ou
seja, ela registrou a quantidade de caracteres de acordo com as caracteristicas do objeto.

Na primeira linha, ela registrou a letra “I” para a palavra “ingredientes” e depois tentou
achar valores sonoros. Na segunda linha, ela identificou que "maca" possui a letra “A”. Ela
registrou “O”, “A” e mais quatro letras.

Na terceira linha, ela falou em silabas (fa-ri-nha); observou que a palavra tem trés partes
e registrou quatro letras.
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Na quarta e quinta linhas, ela observou que “canela” e “sal” sdo tipos de p6 e registrou as
palavras equivalentes com muitas letras.

Foi possivel observar que essa capacidade de quantificar na construcdo das palavras ja
esta integrada a capacidade cognitiva da crianca C2, pois ela realizou toda a segunda sondagem
fazendo essa relacéo entre o que é observavel do objeto e a quantidade de caracteres que ele
devera receber. Essa capacidade l6gica de considerar o aspecto quantitativo foi construida pela
prépria crianca, provavelmente durante aulas online, com sua familia ou na interacdo com
diferentes géneros textuais, ou seja, na interacdo com o meio. Isso vai ao encontro do que
Teberosky (1993b) diz sobre o sujeito construtor, o qual age sobre 0 meio e que esta totalmente
presente na construcao da escrita.

Vale ressaltar que essa integracéo (reflexao) € fruto das diferenciacdes (reflexionamentos)
que a crianca fez. Na segunda sondagem, foi possivel observar que a crianca C2 realizou uma
nova generalizacdo: a quantidade de letras na escrita depende das caracteristicas observaveis
do objeto. Esta nova generalizacdo pdde ser verificada no didlogo abaixo:

P: Vocé acha que farinha tem muitas letras ou poucas letras?

C2: Tem pouca.

P: Por qué?

C2: Fa-ri-nha (fala em silabas). Sdo trés “palavras”, entdo é pequena.

P: Fa-ri-nha. (falando em silabas e mostrando os trés dedos para simbolizar as trés
partes). E macga, tem quantas “palavras”?

C2: Quatro.

P: Por qué?

C2: Por causa que eu escrevi assim: AOUU. (escreveu OAAOTT)

P: Vocé acha que maca tem muita letra ou pouca letra?

C2: Tem quatro.

P: E se for uma maca grande, tem pouca letra ou muita?

C2: Ma-¢a-u-u (fala em silabas tentando fazer as quatro partes que tentou registrar)

P: E se for uma maca pequena?

C2: Ma-¢d. Tem duas. (fala separando em duas silabas).

P: Entdo maca grande tem mais letras e macga pequena tem pouca?

C2: Na maca pequena, as letras vao ser poucas, mas na maga grande, vao ser muitas.

P: Ah, perfeito. Entendi sua explicacao.
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No que se refere ao tipo de abstracdes feitas por essas criangas quando seus registros
apresentam caracteristicas do nivel PS2, foi possivel observar uma alteracdo nos tipos de
abstracéo.

Nas trés primeiras sondagens, ou seja, nos trés primeiros meses da pesquisa, as criangas,
no nivel PS2, explicavam seus registros atraves de AE, principalmente quando a explicacdo da
sua construcdo logica estava baseada em aspectos figurativos, isto €, em aspectos observaveis
dos objetos. No entanto, ao se aproximar do nivel silabico, no qual as criancas passam a escrever
de acordo com uma relacédo parte-todo, ou seja, do que ndo é observavel do objeto, as abstracdes
das criangas participantes passaram a ser do tipo reflexionantes com o desdobramento
pseudoempirica (ARPE); mesmo com registros do nivel PS2. No grafico 5 é possivel observar

a presenca das duas abstracoes.

Grafico 5: Resultado das abstra¢fes - Sondagem 1
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O grafico 5 mostra que, no nivel PS2, quase 70% das criancas diziam como construiram
suas palavras e frases, com explicacdes baseadas nos aspectos observaveis do objeto. As outras
criangas (30%) ja estavam fazendo analise sobre a construcdo da escrita usando a relacéo parte-

todo para explicar seus registros, ou seja, explicacdes baseadas em aspectos ndo observaveis.
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Nesse caso, para explicar a construcéo do seu registro escrito, as criancas j& faziam abstraces
reflexionantes do tipo pseudoempiricas.

Vale ressaltar que, de acordo com Teberosky (1987), as propriedades fisicas como a
forma de uma letra, a orientac@o dos caracteres ou direcdo da escrita, sdo aspectos observaveis
e constituem propriedades fisicas que podem ser descobertas na acdo da crianca sobre o objeto
escrito. A relacdo parte-todo, ou seja, a ideia de divisdo silabica, que a autora chama de valores
atribuidos a parte, ndo sdo observaveis e precisara da presenca de um mediador informante
destas propriedades sociais.

No gréfico 6, a presenca da ARPE para explicar como foi feita a construcdo do registro
escrito situa-se 100% no nivel PS2. Isso mostra que a crianga C1, mesmo apresentando registro
do nivel PS2 (grafico 4), ja trabalhava com a relagcdo parte-todo integrada a sua capacidade
cognitiva, ou seja, baseava suas explicacbes em aspectos ndo observaveis. Essa evolucgdo €

devida, segundo Teberosky (1987), a interacdo da crianca com usuarios da escrita.

Gréfico 6: Resultado das abstracfes - Sondagem 4

B AE ARPE @ AR B ARR
pPS2
Sl
s —
|
0 25 50 75 100

e Nivel Silabico (SI)

A crianga C5 apresentou uma evolucdo significativa ao longo dos quatro meses de
pesquisa. Na primeira sondagem, ela apresentou seus registros de palavras de acordo com as
caracteristicas do nivel PS2. Nesta sondagem, foi observado que a crianga conseguiu
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generalizar a escrita da seguinte forma: Para escrever é preciso usar muitas letras e elas devem
ser diferentes. Vale ressaltar que o ponto de chegada de um processo de AR é sempre uma
generalizacao.

Na segunda sondagem, a crianga C5 escreveu de acordo com o nivel SI. No entanto, seus
registros ainda ndo apresentavam valores sonoros corretos, ou seja, as letras registradas nao
tinham correspondéncia fonetica com as silabas.

Por reflexionamento, a crianca C5 fez uma diferenciacdo no que se refere a construcdo da
escrita. Antes da segunda sondagem, ela escrevia com muitas letras, as quais eram escolhidas
de forma aleatéria de acordo com o seu repertdrio. Na segunda sondagem, a crianga C5 passou
a integrar, com o mecanismo da reflexdo, a relacdo parte-todo em seus registros escritos
(palavras e frases). Ao diferenciar (reflexionamento) e integrar (reflexdo), ela conseguiu uma
nova generalizacdo: Para escrever é preciso analisar a composicdo quantitativa das palavras
e frases.

Na sondagem 3, a crianca fez outra diferenciacdo. Ela conseguiu comparar o que ja
conhecia sobre a escrita, ou seja, ja conseguiu registrar um caractere para cada parte (silaba) da
palavra e reuniu uma nova informacao: as partes tém valores sonoros e necessitam de caracteres
que garantem o valor sonoro delas. Para Piaget (1995), essa comparacdo € caracteristica do
reflexionamento. Por reflexdo, a crianga C5 passou a reunir (integracdo) as novas informagoes
sobre o0 objeto (escrita) a um todo cognitivo ja coordenado.

Nesta sondagem, a crianca C5 comegou a escrever demonstrando um esforco para
identificar o valor sonoro das partes (silabas) presentes nas palavras e frases. Nesta terceira
sondagem, foi possivel observar uma nova generalizacdo: Para escrever é preciso analisar a
composicao quantitativa e qualitativa das palavras e frases.

Esses processos de reflexionamentos e reflexfes, presentes na segunda e terceira
sondagem da criangca C5, mostram a construcdo de novos patamares explicada por Becker
(2012). “O que permanecia no patamar inferior como objeto a servi¢go do pensamento torna-se
um objeto de pensamento.” (Ibid. p.100). Neste caso, a crianga C5 ja tinha construido, em seu
patamar inferior, a relacdo parte-todo de forma quantitativa. No entanto, este patamar esteve a
servico do pensamento da crianga e se tornou um objeto de pensamento maior ao unir
quantidade e qualidade, formando um novo patamar. Ao fazer a relagdo parte-todo, a crianga
age diferentemente da maneira que fazia anteriormente; ela conseguiu isso por reflexéo, isto e,

por modificagdo de esquemas/estruturas anteriores.
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A correspondéncia quantitativa foi construida pela crianca C5 antes da qualitativa. Essa
ordem também foi observada por Teberosky (1993a). Para a autora, a crianca alcanga a
correspondéncia quantitativa antes da qualitativa.

Na segunda sondagem, a crianga C5 ndo se preocupou com a posicao da escrita das letras
e as registrou de forma aleatoria. J& na terceira sondagem, foi observada a atencéo da criancga
para descobrir o caractere correto para a parte (silaba) da palavra ou frase. Ferreiro (1987a)
também explica essa auséncia e presenca de preocupacao com 0s caracteres. I1sso se explica
porque a crianca ainda ndo observa a presenca do valor sonoro para a escrita, elas encontram
uma maneira satisfatoria de resolver esse conflito cognitivo, da relacéo entre parte e todo: para
escrever um nome basta contar o nimero de partes (silabas) e escrever o mesmo nimero de
letras.

Durante as trés primeiras sondagens, a crianca C3 fez registros de palavras de acordo com
o0 nivel SI. Seus registros mostraram que ela ja tinha o conhecimento da relagdo parte-todo no
que se refere a quantidade e qualidade de caracteres. Apesar de ndo ter tido alteragcdo em sua
generalizacdo a respeito da escrita, foi possivel observar uma evolugdo na construcao de frases.

Ao escrever as cinco palavras da primeira sondagem, a crian¢a C3 registrou uma letra
para cada silaba, com valores sonoros corretos. Para registrar a frase “Eu quero ver o ledo”, a
crianga voltou a escrever com letras aleatorias, como se fosse uma escrita diferenciada, ou seja,
escreveu com caracteristicas do nivel precedente PS2. No entanto, ao analisar a construcéo da
frase, foi possivel identificar, enquanto a crianca escrevia, a tentativa de correspondéncia

sonora, mesmo que escondida na frase. Esse fato pode ser observado na figura 11 abaixo:

aLF

|EEEOETAES

Figura 11: Sondagem 1 da crianca C3
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Na primeira linha, a crianga C3 falou “gilafa” e escreveu GLF. Em seu registro fica
claro a relacdo parte-todo, ou seja, uma letra com valor sonoro para cada silaba. Na segunda
linha ela falou “alala” e registrou ARL. Na terceira linha, a crianca falou “le-a-30” e escreveu
EAO. Na quarta linha ela tenta escrever “ra” e registra AH. Na ultima palavra, ela escreveu
“elefante” da seguinte forma: ELEIA.

Ao escrever a frase “Eu quero ver o ledo”, a crianca C3 registrou varias letras. Porém,
foi possivel observar a tentativa da crianca de registrar valores sonoros para sua frase. Esses
valores podem estar “escondidos” no registro “VEQEEQOEOQEO” como mostra o exemplo

abaixo:

V (ver)E(eu) QEE(quero) QOE(quero)O(0) QEO(ledo)

Esse exemplo mostra a importancia de se analisar toda a construcdo da crianga,
especialmente se ela apresentar registro de um nivel antecedente. Nesse caso, apesar da
aparéncia de um registro de nivel PS2, a crianca C3 ja ndo estd mais fazendo AE para explicar
sua construcao de escrita, e sim ARPE, especialmente ao tentar dar valores quantitativos e
qualitativos, que ndo sdo observaveis, para suas producdes.

Na segunda e terceira sondagem, a crianga C3 escreveu com a relacdo parte-todo, bem
definida quantitativamente e qualitativamente, para palavras. Porém, ao escrever frases, ocorreu
nova alteracao.

Na segunda sondagem, sua frase foi “Bota tudo no liquidificador” e seu registro foi:
“BTNARA”. Ao analisar a construcdo da crianga, foi possivel observar que ela se esfor¢a para

registrar uma letra para cada palavra, como mostra abaixo:

B(bota) T (tudo)N(no)ARA(liquidificador)

Vale ressaltar que a construgao “ARA”, usada para a palavra “liquidificador”, faz parte
do nome préprio da crianga.

Foi apenas na terceira sondagem que a relagdo parte-todo foi integrada nas construc¢oes
de palavras e frases. A frase falada pela crianga foi: “Porque ele gosta”. Ela escreveu da seguinte

forma: “OBEOA”, ou seja, uma letra para cada silaba, como mostra a analise baixo:
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O(por)B(que)E(ele)O(gos)A(ta)

Essa diferenciacdo da relacdo parte-todo, na construcdo de frases, foi explicada por
Ferreiro (1999) e Franco (1995). Na segunda sondagem da crianca C3, a relagdo parte-todo esta
atribuida da seguinte forma: uma letra para cada palavra. Na terceira sondagem, a crianca C3
registra uma letra para cada silaba da palavra.

Essas evolugdes nas construcdes de frases, ou prolongamentos do conhecimento, também
podem ser explicadas pelas equilibragdes mais abrangentes que a crianga C3 fez. Para Piaget
(1976), o equilibrio mais abrangente é fruto das abstracGes reflexionantes. Nesse caso, a crianca
C3 passou a ter uma capacidade cognitiva mais ampla a caminho de constru¢fes mais logicas,
como um processo de axiomatizacdo, ou seja, a crianca C3 passou a formalizar o conhecimento
parte-todo, quantitativamente e qualitativamente, fazendo combinagdes para a construcdo de
recombinacfes mais moveis e mais abrangentes.

Vale ressaltar que ao comparar seus registros com 0s modelos corretos apresentados
durante os didlogos, as crian¢as nesse nivel ndo observaram letras faltosas, ou seja, ainda ndo
indicaram caminho a uma tomada de consciéncia. Foi observado que elas estavam bem
satisfeitas com sua forma de escrever.

No que se refere a leitura dos modelos com a escrita correta e dos préprios registros das
criancas, observou-se que elas, no nivel Sl, ainda ndo conseguiam ler o que escreveram, como
também ndo conseguiram ler textos apresentados nos slides. Estes fatos estdo de acordo com o
que Grossi (1990a) diz sobre a crianga no nivel SI. Ela ndo consegue decodificar a escrita de
um adulto, nem a sua prépria escrita, pois faltam elementos discriminatorios ou diferenciadores.

O fato de ndo conseguir ler os modelos de adultos e de outras criancas também vai ao
encontro do que Teberosky (1987) diz sobre o inicio da hipotese silabica. Para a autora, quando
a crianca tenta dar um valor a cada um dos signos que compdem uma escrita, ela, na verdade,
esta realizando tentativas de busca de coeréncia entre a intencédo e o resultado. No entanto, esta
coeréncia é basicamente individual, ou seja, s6 a crianga compreende sua intencéo e o resultado
de seu proprio registro.

Ainda sobre o fato de ndo conseguir identificar as letras que faltam, Teberosky (1987)
também explica que, no nivel Sl, a troca entre criangas é mais sobre aspectos observaveis do
que ndo observaveis, ou seja, a criangca conversa sobre o tamanho e tipo da letra e ndo sobre 0
que ndo é observavel. Por isso, as criancas participantes tiveram dificuldade de comparar
modelos e analisar o0 que ndo € observavel como: o valor sonoro e a formagéo correta da silaba.
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Em relacdo a frequéncia de abstracOes realizadas pelas criancas nesse nivel, concluiu-se
que elas, ao longo de todas as sondagens, realizam ARPE para explicar a construgéo de seus
registros. Esse tipo de abstracdo foi observado desde a generalizagdo com a construcdo da
relacdo parte-todo quantitativa até 0 momento que as criangas conseguiram construir uma nova
generalizacdo: a qualitativa.

Vale ressaltar que alguns elementos novos apareceram em algumas sondagens nesse
nivel, como: acentos (til) e letras cursivas misturadas com a escrita na letra bastao. Esses novos
elementos foram observados pelas criangas na interacdo com o objeto (escrita), especialmente
em ambientes sociais, como familia e escola. Ao pedir para que as criangas explicassem o que
significavam esses elementos, suas respostas eram feitas com base em observaveis,
caracteristica da AE, ou seja, a insercao desses elementos era feita porque as criancas 0s
observavam no objeto (escrita). No entanto, as criancas participantes ainda nao os conceituavam
como elementos funcionais para o sistema de escrita. Explicagdes como: “a minha professora
mostrou essas letras e entdo eu decidi escrever”, “Eu vi isso (acento til) ‘numa’ letra, achei
legal.”, mostram que a crianca estad copiando o que observou. Nesses casos, ¢ importante
verificar se as abstragdes empiricas dardo lugar a reflexionantes com o passar do tempo. Pois,
nesse primeiro momento, a utilizacao desses elementos esta vinculada a uma copia e ndo a uma
operacdo que possibilitaria aprendizagem significativa, isto é, uma aprendizagem que da
significado real ao conhecimento adquirido. Serd preciso proporcionar a crianga mais
momentos de interacdo com a escrita para que ela possa fazer cada vez mais abstracdes

reflexionantes.

e Nivel Silabico-alfabético (SA)

Trés criangas (C3, C5 e C7) apresentaram registros de acordo com o nivel SA na ultima
sondagem. Por se tratar de um nivel transitorio, os registros das criancas participantes
contemplaram exemplos pertencentes aos dois niveis: silabico e alfabético.

As criangas C5 e C7 mostraram evolucdo semelhante. Na escrita das cinco palavras foi
possivel observar que elas ja escreviam, de forma correta, palavras com silabas candnicas
(consoante + vogal), como na palavra “comida”. Ao escrever silabas ndo canonicas, como

“princesa”, elas escreveram a silaba “prin” de forma silabica como nos exemplos abaixo:

Crianca C5 ao escrever “princesa”: VCZ

Crianga C7 ao escrever “princesa”: PCZA
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Na construcdo de frases, as duas criangas intercalaram registros, as vezes do nivel
silabico, e as vezes do nivel alfabético, especialmente ao escrever silabas canbnicas. A frase
solicitada foi: “As princesas soltam pum.” A crianga C5 escreveu da seguinte forma:

APACZOTAPUPU. Ao analisar sua producéo, foi possivel observar a seguinte construgéo:

A(as)PACZ(princesas)OTA(soltam)PUPU(pumpum)

Nas trés primeiras palavras da frase, a crianga C5 parece que escreveu de forma silabica,
mas, na verdade, ela passou a registrar mais letras além da relacdo parte-todo (quantitativa).
Ferreiro (2011) explica porque a crianca, no nivel SA, passa a registrar mais letras. Para a
autora, este tipo de escrita, que tem sido considerado tradicionalmente como “omissdo de
letras”, deveria ser compreendido como acréscimo de letras. Este fato foi verificado na escrita
da crianga C5; ela introduziu mais letras do que necessitava em sua analise prévia (sil&bica).

A crianca C7, além do registro caracteristico do nivel transitorio, passou a registrar frases

com segmentacéo entre palavras. Sua frase foi escrita assim: AE  GASA POUI.

AE(as) GASA(princesas soltam) POUI(pum)

Nessa construcao de frase, a crianga C7 passou por dois conflitos, caracteristicos desse
nivel transitorio, que Ferreiro (1999) assim explica. O primeiro conflito é interno a crianca e
esta baseado na quantidade minima de letras, ou seja, uma exigéncia criada pela propria crianga
que sera solucionada ao observar que palavras podem ser escritas com menos de trés letras.
Durante a escrita da palavra e da frase, a criangca C7 mostrou que ainda ndo aceita palavras com
poucas letras. Ela registrou mais de 3 letras para a palavra “pum”. Ao escrever a palavra na

lista, ela fez o registro POUIC, e explicou sua producdo conforme o dialogo abaixo:

P: Com quantas letras vocé escreveu “pum”?

C7: Cinco.

P: Por que vocé colocou muitas letras para essa palavra?

C7: Porque eu acho que ela tinha muitas letras.

P: Mas, se eu falar assim “pum” (falo rapidamente a palavra “pum” para indicar uma

Unica silaba). Vocé acha que pode ter muita letra ou pouca letra?
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C7: Tem muita letra.

O segundo conflito é considerado externo a crianca. Este conflito foi observado nas
sondagens com as duas criancas, C5 e C7. Segundo Ferreiro (1999), o segundo conflito se refere
a leitura das formas graficas que o meio lhe propde. Ao comparar com 0s modelos corretos,
durante o didlogo, as duas criancas ndo identificaram as letras faltosas nos seus registros
silabicos, nem fizeram comparagfes entre a escrita correta e sua prépria producdo, como na
palavra “pum”. Segundo Ferreiro (ibid.), a leitura dessas formas, ou modelos escritos
corretamente, ndo correspondem a escrita de hipotese silabica; isto €, um conflito exterior ao
sujeito que sera solucionado através da quantidade e qualidade da interacdo sujeito/objeto
(crianca/escrita).

Como as duas crian¢as ndo conseguiram identificar as letras faltosas em suas producdes
silabicas ao comparar com os modelos de escrita corretos, ficou em evidéncia que elas ainda
ndo apresentam tomada de consciéncia em relacdo aos caracteres faltosos ou diferentes. A
tomada de consciéncia, caracteristico da abstracdo reflexionante, de tipo refletida (ARR), esteve
mais presente no nivel alfabético, conforme os graficos 5 e 6.

Na Ultima sondagem da crianca C3, que também apresentou caracteristicas do nivel SA,
houve momentos em que a crianga fez abstracdes reflexionantes sem ser do tipo
pseudoempirica, mas também sem haver tomada de consciéncia, ou seja, ela fez abstracdes
reflexionantes propriamente ditas. E importante destacar que 0s momentos em que a crianca
deixou de fazer ARPE, ndo foram realizados quando a crianca escrevia de forma silabica. As
abstracdes reflexionantes, propriamente ditas, foram observadas quando a crianga escrevia de
forma silabica-alfabética; depois, observava no modelo que faltava uma letra e, ao corrigir sua
producdo, sua escrita se tornava alfabética. Esse processo sera descrito com o apoio do registro

da crianga C3, conforme a figura 12 abaixo.
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Figura 12: Sondagem 4 da crianca C3.

Na primeira linha, a crianga C3 registra RICSA para a palavra "princesa”. Ao comparar
com o modelo correto, ela da-se conta que ndo escreveu a letra inicial “P”, mas ndo observou a
falta da letra “E” e nem da letra “N”. O fato de registrar a silaba “ce” usando somente a letra
“C”, ocorreu com as trés criangas nesse nivel. Grossi (1990b) explica o porqué desse uso.
Segundo a autora, esse fato ocorre porque a crianga faz uma relagéo entre o nome da letra “C”
e a silaba “CE”. Isso aconteceu, com as criangas participantes, porque a consoante “C” tem 0
nome de silaba, ou seja, “CE”.

Ao escrever a palavra “pum”, a crianca C3 registrou com B e escreveu muitas letras “O”
ao lado. Ao pedir para que ela explique seu registro, foi possivel observar a ideia de uma

possivel onomatopéia, conforme o didlogo a seguir:

(A mae da crianga tenta ajudar e fala varias vezes a palavra “pum”)

P: Me mostra o que vocé escreveu. (Nesse momento a mée mostra o registro e fala a
crianga que ela escreveu o “B” e muitos “0”)

C3: Eu me enganei, ¢ s6 um “O”.

P: Ah, é porque vocé quis fazer assim: “puuuuuuuuuuuuuum”? (Fago o som da leitura
da produgao da crianga). Esse “pum” que VOCE escreveu quer dizer que € grande ou pequeno?

C3: Grande.
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2 ¢

P: Entao foi um “punzao”. (Risos). Agora olha para mim. Escuta o som: “pum”, “pum”.
Fala para a tia Camila: “pum”.

C3: Pum.

P: Vocé acha que “pum” ¢ com “P” ou com “B”?

C3: Com “B”.

Ao final do didlogo, foi possivel compreender a ideia de criar uma onomatopéia na
construcdo escrita da crianca. No entanto, ela ndo conseguiu identificar a letra inicial com o
valor sonoro correto.

Ao terminar de escrever a palavra “comida”, na quarta linha, a crianga C3 registrou da
seguinte forma: OIDA. Ao comparar a palavra com o0 modelo correto, a crianca registrou a letra
inicial que faltava, mas ndo identificou o valor sonoro, apenas fez o registro como se fosse uma
copia. No entanto, ela conseguiu identificar o “M” que estava faltando para a construgdo da
silaba “MI”. Ao terminar de fazer as alteragdes, sua escrita ficou correta. Segue abaixo o didlogo

para exemplificar essa alteracdo.

P: Me mostra como vocé escreveu comida.

C3: (Mostra o papel com o registro OIDA)

P: Escute a palavra: “comida”. Com que letra comega?

C3: Com “O”.

P: Uma amiga da sua idade escreveu assim. (mostro o modelo). Ela escreveu CO. Viu?
(Nesse momento a crianca fez o “C” no papel). Agora, como eu fago para escrever “MI”? Uma
amiga fez assim. (mostro novamente o modelo). Se eu tirar o “M” e o “C”, fica “oida”. Para
fazer o “MI”, precisa de quantas letras?

C3: Duas.

P: Quais sdo essas letras?

C3: 0 “M” e 0 “T". Fica “MI”

Ao longo da ultima sondagem, foi observado que a crian¢a, além da ARPE, ja consegue
fazer AR propriamente dita. Ao identificar letras faltosas, a crian¢a C3 néo esta mais abstraindo
do objeto (escrita) propriedades que ela mesma colocou neles. Ao comparar o seu registro com
0 modelo correto, ela passou a abstrair propriedades do préprio sistema de escrita, nesse caso,
a regularidade na formagé&o de silabas. No entanto, vale ressaltar, que essas comparag¢des foram
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feitas com o auxilio da pesquisadora e, ao tentar explicar suas construcfes de escrita, essas
criangas ainda ndo apresentavam tomadas de consciéncia caracteristica da ARR.

No que se refere a evolucdo da conceituacdo da escrita, de acordo com o processo de
reflexionamento e reflexdo da AR, as criancas, nesse nivel, também conseguiram formar novos
patamares de conhecimento. Nas sondagens anteriores, a hipotese silabica estava bem definida,
tanto quantitativamente quanto qualitativamente. No entanto, na ultima sondagem, as trés
criancas conseguiram fazer uma diferenciacdo por reflexionamento. Essa diferenciacdo foi a
insercdo de mais caracteres na composicdo da silaba. Ao integrar, por reflexdo, essa
diferenciacéo, as construcdes das criangas se tornaram maiores e mais complexas.

Para que os registros silabicos ganhassem mais caracteres, foi preciso que as criangas,
primeiramente, integrassem, por reflexdo, a relacdo parte-todo do nivel silabico. Apds essa
integracdo, as criancas, ao interagir com o meio, passaram a fazer novas diferenciacdes, ou seja,
novos reflexionamentos. Foi verificado, nas sondagens, que o membro da relagéo parte-todo foi
projetado para o nivel seguinte (SA), ou seja, a nova generalizacdo (0 uso de mais caracteres)
foi construida a partir das reflexdes do nivel precedente (SI). Essa projecdo é constante e segue
um movimento em espiral, como destacado por Piaget (1995). Esse processo espiral
ininterrupto, reflexdo — reflexionamento — reflexdo — reflexionamento, foi observado ao

longo da evolucdo da escrita nas diferentes criangas participantes.

e Nivel Alfabético (AL)

No inicio da sondagem, 6 criancas ja apresentavam registros de forma alfabética. Nao
houve caso de crianga que estava no nivel SA e avancou para o nivel AL. No entanto, as
generalizacGes sobre a escrita dessas 6 criangas sofreram alteracfes que serdo descritas a seguir.

A crianga C9 ndo teve aulas presenciais, nem online durante os meses da pesquisa. As
quatro sondagens da crianga C9 foram semelhantes. A crianga escreveu, com seguranga, silabas
candnicas, identificou letras faltosas ao comparar com os modelos corretos, mas nao apresentou
momentos com ARR. Ela realizou ARPE ao longo de todas as quatro sondagens, isso fez com
que sua conceituacdo sobre o sistema de escrita ficasse baseada em aspectos figurativos,
enquanto, outras criancas ja haviam comecado a conceituar o sistema com uma logica
operatoria, ou seja, uma conceituacdo baseada nas regras e convencdes de funcionamento do
sistema de escrita.

O meio, especialmente para o nivel alfabético, € muito importante para que a crianca

tenha a oportunidade de realizar novos reflexionamentos e novas reflexdes. Ferreiro (1999)
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explica a importancia do meio para a evolucdo da escrita nesse nivel. Para a autora, 0S
conhecimentos referentes as regras do sistema de escrita fazem parte dos conhecimentos
socialmente transmitidos e altamente convencionais. Por isso sua aquisicdo requer condicdes
sociais especificas, como objetos e pessoas informantes a disposic¢ao da crianca.

Becker (2012) também explica porque, possivelmente, a crianga C9 ndo apresentou
evoluges significativas na conceituagdo da escrita. A crianga C9 ndo construiu estruturas
capazes de assimilacdo (reflexionamento) de contetdos progressivamente complexos. Sem
essas novas construcoes, Becker (Ibid.) diz que a aprendizagem estagna; ndo consegue avancar.

Teberosky (1997) também reforca a importancia do meio para que a crian¢a no nivel
alfabético possa evoluir no processo de aprendizagem da escrita. Para a autora, as regras e
convencdes da escrita requerem ensino. Por isso que a escola é fundamental, como uma forma
de interacdo social, para a evolucdo da aprendizagem da escrita especialmente no nivel
alfabético.

No que se refere ao processo de alfabetizacdo e letramento, a crianga C9 teve pouca
oportunidade de desenvolver as facetas interativas e socioculturais, importantes, segundo
Soares (2019), para o construtivismo. Com pouca oportunidade de desenvolver essas duas
facetas, a faceta linguistica, foi prejudicada. Lembrando que, para Soares (lbid.), as
competéncias vinculadas a faceta linguistica sdo consideradas decorréncia da insercdo da
crianga no mundo da cultura da escrita, ou seja, ela decorre do desenvolvimento das facetas
interativa e sociocultural.

As criangas, C8, C10, C11 e C12 apresentaram generalizacdes semelhantes. Seus
processos de diferenciacdes, por reflexionamentos, e integracdes, por reflexdo, mostraram que
a conceituacdo da escrita foi superando o aspecto figurativo e conseguindo realizar o aspecto
operativo. Esses processos também mostraram que as abstracdes pseudoempiricas se tornaram
menos frequentes e as abstracdes refletidas mais presentes. Esse dado pode ser observado ao
comparar o grafico 5 com o 6.

Essa nova generalizacdo, baseada em uma logica operatoria, é explicada por Teberosky
(1993a). A crianca, no nivel alfabético, comeca a compreender que ha um sistema que regula a
escrita e que determina que ha apenas uma forma correta de se escrever algo. Por isso, foi
comum ouvir das criangas participantes perguntas como: “Esta certo assim?”, “E com ‘¢’ ou
com ‘s’? ¢ “Tem um ‘r’ ou dois ‘r’?”. Essas perguntas mostram a preocupacgao da crianga em

respeitar as regras de operagéo do sistema.
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Vale ressaltar que essas criangas, que ja conceituam o sistema de escrita através de uma
I6gica operatdria, também fazem AE para novos conhecimentos. O didlogo com a crianga C11

mostra esse tipo de abstracdo para o uso da letra maidscula:

P: Por que vocé colocou o “P” maitsculo na palavra princesa?

C11: Porque é a primeira letra que a gente usa. E o inicio da frase.

P: E por que vocé colocou o “C” maitsculo para Cinderela?

C11: Eu ja falei na primeira frase, né?

P: E se “Cinderela” fosse escrito no meio da frase, vocé colocaria a letra
maiuscula ou n&o?

C11: Claro que ndo. Eu s6 aprendo na escola e minha professora disse: “Letra
mailscula quando estiver no inicio, olha a letra maiuscula!”

P: Me falaram que Cinderela € o nome dela, entdo, tem que ter a letra
maiulscula para essa palavra em qualquer lugar; seja no inicio, no meio ou no
final da frase. Sera que isso é verdade?

C: Nao.

Este dialogo mostra que a crianca sabe que tem que usar letra maidscula no inicio da frase
e que esse conhecimento foi a professora que falou, ou seja, a professora disse uma nova regra.
No entanto, a crianca C11 ainda ndo compreende a funcdo da letra mailUscula em diferentes
contextos, Como no uso para nomes proprios. Possivelmente, essa AE vai ser superada por AR
com o passar do tempo em que a crianca terd mais momentos de interagdo com o objeto (escrita)
em diferentes ambientes como: escola, bibliotecas, casa etc.

Essa passagem da AE para AR foi observada quando criancas alfabéticas abstrairam
novos observaveis como: um acento, um ponto diferente e um tipo de letra diferente. Ao
perguntar o porqué do uso do elemento novo, as criancas diziam que viram o elemento novo no
seu cotidiano, como por exemplo: “A professora escreveu o “A” (letra cursiva) assim”, “Eu Vi
essa letra na capa do filme.”, “Eu vi esse ponto (ponto de exclamagdo) na aula.” Vale ressaltar
que essas explicacBes foram construidas por AE, ou seja, as criangas abstrairam o que foi
observado; elas ndo abstrairam a funcdo desses elementos para o sistema de escrita. Vale
ressaltar que a presenca da AE foi observada, em todos os niveis, ao se tratar de um novo

conhecimento.
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Piaget (1976) explica porque a AE esta presente em todos os niveis. Isso ocorre gracas a
quadros assimiladores que sé&o tirados das coordenagdes das agdes do sujeito por abstracdo
reflexionante. A crianca participante identificou uma letra diferente, porque sua capacidade
assimiladora a comparou com as letras que ela ja conhecia; a comparacéo é possibilitada por
abstracdes reflexionantes prévias. A crianga escreveu um novo ponto, pois sua capacidade
assimiladora o diferenciou dos outros pontos de seu repertorio. Essas novas abstraces
empiricas foram possiveis devido as abstracfes reflexionantes precedentes que construiram
capacidades cognitivas para que a crianga pudesse realizar novas diferenciacdes e integracdes.

Na terceira sondagem da crianca C6, foi possivel observar como ela faz diferentes tipos

de abstragdes no nivel alfabético.
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Figura 13: Sondagem 3 da crianca C6.

Na primeira linha, a crianga C6 escreve com letra cursiva e utiliza letra maidscula. No

didlogo a seguir é possivel observar que a crianca faz ARPE para explicar o uso da letra.

P: Deixa-me ver como vocé escreveu “Magali”. (Crianga mostra na tela). Nossa, VOCé
escreveu com a letra cursiva. Esse “M”, ele ¢ grandao mesmo ou tem tamanho normal?
C6: E porque eu comecei com letra maitscula.

P: E por que vocé comegou com essa letra?
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C6: E porque a minha professora disse que tem que comegar a letra do nome com letra
maiudscula e nas bandeiras.

P: As bandeiras? Como assim? As bandeiras também com letras maidsculas?

C6: As bandeiras também escrevem com letra maiuscula.

P: Entdo se eu escrever “bandeira amarela”, é com letra maiascula?

C6: E.

P: E “bandeira vermelha™? e “bandeira grande?”; tem letra maitiscula?

C6: Sim.

P: Entdo, nomes de pessoas e bandeiras tém letra maitscula?

C6: Sim.

O didlogo mostra que a criangca C6 aprendeu uma regra do sistema de escrita, segundo
a qual devemos escrever o nome de pessoas com letras mailsculas e deve também ser usado
em nome de bandeiras. Apesar de justificar com o aspecto figurativo, para o uso da letra
maiuscula para “bandeiras”, sua conceituagdo esta comeg¢ando a ganhar uma logica operatoria
ao declarar que nomes recebem uma letra especifica no inicio da escrita.

Ao escrever a palavra “marinheiro”, a crianga C6 fez o registro apresentando aspectos
operatdrios, especialmente ao observar o valor sonoro e posicional de cada letra. Além disso,
apresentou ARR ao comparar sua escrita com o modelo, conforme o didlogo abaixo:

P: Eu queria saber quem ensinou o Cebolinha a dar no.

C6: O marinheiro.

P: Entao, escreva “marinheiro”.

C6: Ma-ri (fala silabicamente e registra as quatro primeiras letras). Eu acho que é s6 um
“R” (continua a escrever). Nhei-ro. (Faz com calma o som do “NH”) Dois “erres”. Dois “erres”
que eu vou colocar.

P: Agora me explica. Por que vocé colocou dois “erres” no final? Qual a diferenga de
um “R” para dois “erres”?

C6: E porque é o som diferente.

P: Qual a diferenca? Nao entendi?

C6: Porque é um som diferente. O “ro” e o “rro”.
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P: Para “MARI”, colocaste um “R”. Para “NHEIRO” colocaste dois “erres”. Teve uma
amiga, aqui no meu prédio, que colocou s6 um “R”. Vou te mostrar. (Mostro o modelo) Ela
fez assim. E vocé colocou dois “erres”. Qual foi a diferenca entre o teu ¢ o dela?

C6: E que ela colocou o “ro”. (A crianga C6 colocou o “rro). Pior que ela ta certa!

P: Por qué?

C6: Porque ¢ “marinhei-ro”. Pior que ela ta certa.

A crianga C6 fez um esforco para analisar sua construcdo e compara-la com um modelo
que poderia ndo ser correto, pois era apenas a escrita de outra crianca. A crianga C6, ao checar
0 modelo, buscou razbes para explicar sua produgdo. Ao perceber que seu registro estava
incorreto, ela afirma qual seria a forma correta. Para Piaget (1995), esta busca da razdo das
coisas “constitui, sem davida, a diferenca mais profunda que opde a abstracédo reflexionante a
abstragdo empirica.” (Ibid., p. 282)

A abstracdo refletida da crianca C6 é o resultado de uma abstracdo reflexionante, assim
gue se torna consciente, ou seja, ela tomou consciéncia do processo que construiu para chegar
ao resultado, o que configura uma abstracéo refletida. Para Piaget (1995), a abstracao refletida
ndo depende do nivel de conhecimento; ou seja, ndo importa se o conhecimento é simples ou
complexo, o sujeito pode realizar esse tipo de abstracéo.

No que se refere ao espacamento entre palavras na frase, a crian¢a ndo consegue explicar
porque nao registrou o espaco. As criancas C6 e C12, ndo sentiram a necessidade de dar espagos
entre as palavras. Essa auséncia de segmentacdo esta de acordo com Grossi (1990b). Para a
autora € comum observar nas producgdes escritas, de criancas no nivel alfabético, uma
dificuldade para a segmentacdo das palavras ao escrever textos. A autora explica que a crianga
estd produzindo textos de forma esponténea e sua concentracdo esti na tentativa de registrar
correspondéncias fonéticas e ndo para refletir sobre a organizacdo e segmentacédo das palavras
em seu ato de escrever.

O fato de ndo sentir a necessidade de segmentar as palavras, mostra que a crianga esta
satisfeita com sua producgdo. Pois segundo Ferreiro (1999), a crianga acha que esta certa a forma
como ela escreveu.

No final das quatro sondagens, foi observado que as criangas do nivel alfabético possuiam
diferentes conhecimentos a respeito da escrita. Umas ja segmentavam palavras, outras, ainda
ndo. Algumas criancas registravam acentos, outras ndo. Umas j& usavam sinais de pontuacao e

0s conceituavam, outras usavam 0s sinais sem saber conceitud-los. O interessante foi poder
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concluir que, assim como para Piaget (1995), a abstracdo pseudoempirica serviu de auxiliar
essencial as abstrac@es reflexionantes propriamente ditas para todas as criangas do nivel AL.
Foi possivel observar, ao longo da pesquisa, que as abstracdes pseudoempiricas foram perdendo

valor para as abstracOes refletidas, como mostram os graficos referentes as abstracées.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Foram vivenciados, durante a realizacdo desta pesquisa, momentos de limitagdes. A
primeira limitacdo, foi lidar com a tecnologia para fazer as sondagens através do método clinico.
A segunda, foi acreditar que seria possivel alcancar os objetivos da pesquisa, mesmo néo
estando em um ambiente escolar favoravel. A terceira, foi conseguir fazer com que a crianga se
interessasse pelas atividades e se concentrasse, mesmo quando muitos eventos ao redor
chamavam sua atencdo. No entanto, foi compensador todo esforco para vencer tais limitacdes;
principalmente ao terminar de analisar todos os dados que foram obtidos e chegar a concluséo
de que os objetivos desta pesquisa foram alcancados.

Trabalhar com o método clinico de forma presencial, poderia ter proporcionado mais
dados referentes a construcdo da escrita pela crianca como: acompanhar os dedos da crianca ao
tentar ler e ver, com paciéncia, os registros de cada caractere. N&o obstante, o trabalho com o
método clinico pela internet, alcangou o objetivo de compreender a constru¢do do pensamento
infantil na construcdo da escrita, especialmente ao registrar as respostas espontaneas da crianca.

As quatro sondagens possibilitaram revelar as evolugdes das criangas participantes e,
com isso, estabelecer relagBes entre a abstracdo reflexionante, através dos reflexionamentos e
reflexdes da crianca, e 0s niveis da psicogénese da lingua escrita. Além das relacdes entre as
abstracdes e a PLE, foi possivel observar que, assim como proporia Piaget (1995), toda a
evolucdo da escrita das criancas foi dirigida por uma lei de equilibrio entre as diferenciacdes e
integracOes, sendo as primeiras resultantes do processo de reflexionamento e as segundas do
processo de reflexdo.

Em toda evolucéo, nos diferentes niveis construtivos ja citados, as criangas passaram
por situacdes de conflitos ou desequilibrio cognitivo na aprendizagem da escrita. Para
soluciona-las, elas construiram operagGes l6gicas para compreender a escrita; no inicio,
utilizaram pseudo explicagdes, ou seja, uma conceituacdo pertencente ao “fascinante jogo de
significacbes com o qual o sujeito impregna no mundo dos objetos e acontecimentos antes
mesmo de assimild-los na qualidade de objetos” (BECKER, 2012, p.107). No entanto, ao
avancar nos niveis da PLE, as criancas passaram a conhecer, e atribuir significado as regras do
sistema de escrita. Seus conceitos, aos poucos, ganhavam operatoriedade e, na medida que eram
reconstruidos, aproximavam-se, paulatinamente, das convencées desse sistema.

A pesquisa contemplou o objetivo de fazer uma relacdo entre os niveis da PLE e o

mecanismo da abstracdo reflexionante, mostrando seu dinamismo. Nos niveis pré-sildbicos, foi
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possivel observar o frequente uso de abstracBes empiricas durante as sondagens. O nivel
silabico evidenciou a constante frequéncia da abstracéo reflexionante pseudoempirica. No nivel
silabico alfabético, por se tratar de uma etapa transitoria, observou-se a transi¢ao das abstracdes
pseudoempiricas para as abstracfes reflexionantes propriamente ditas. No nivel alfabético,
ficou evidenciado o quanto a crianga, no dinamismo da interagdo crianga — meio, supera 0s
aspectos figurais na conceituacao da escrita e passa a explicar o sistema com logica operatoria,
ou seja, com conquistas de abstracfes reflexionantes propriamente ditas, ndo raras vezes
desdobradas em abstracGes refletidas. Isso aconteceu no ultimo nivel da PLE, as criangas
participantes conseguiram realizar abstraces reflexionantes com tomadas de consciéncia,
caracterizando abstracdes refletidas.

A pesquisa evidenciou a importancia do meio para garantir melhores interacdes da
crianga com o objeto (escrita). Todas as criangas que continuaram com aulas online ou com o
auxilio de professoras particulares apresentaram avancos na aprendizagem da escrita. Mesmo
as criangas que ndo mudaram de nivel, na PLE, evoluiram no que se refere a organizacéo légica
operatoria, para além do meramente figural, do sistema de escrita. Esses dados mostram que a
interacdo crianca — meio, quando contextualizada e desafiadora para a crianca, € uma
oportunidade para desenvolver suas capacidades cognitivas e exercer 0S componentes
principais do mecanismo da abstracdo reflexionante: os processos de reflexionamento e
reflexdo.

A pesquisa buscou evidenciar uma importante implicacdo educacional: os niveis da PLE
ndo sdo estaticos. Essa implicacdo é importante, especialmente para professores que trabalham
com a aprendizagem da escrita infantil, pois ressalta que a crianca pode apresentar registros de
um mesmo nivel durante muitos meses e, no entanto, suas construcdes de escrita apresentarem
avancos que devem ser analisados pelo professor. Vale ressaltar também que a crianca envida
grandes esforgos cognitivos para cada registro escrito. Esse esforco precisa ser analisado e a
explicacdo da crianca para sua construcdo deve ser escutada. As analises dos registros e das
falas das criancas, certamente, auxiliardo na elaboracéo de futuras atividades dos profissionais
da area, na verificagdo do correto direcionamento das constru¢es da crianga para 0
conhecimento operativo e, até mesmo, no compartilhamento com familiares de dados dos
relatorios de avaliagOes.

Esta pesquisa tem a intencao de auxiliar na formacao de professores que trabalham com
a Pré-escola e com os anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com os autores citados

nesta pesquisa, o desenvolvimento da escrita infantil € confuso, porém vai evoluindo para uma
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sistematizacdo ldgica operatoria, relativizando o aspecto figurativo inicialmente dominante. Ao
compreender as caracteristicas desse desenvolvimento, o professor estard mais habilitado e
seguro para avaliar se seu aluno estd a caminho e em que velocidade da sistematizacdo do
sistema de escrita.

Espera-se, também, que os docentes, que conhecerem esta pesquisa, valorizem mais a
escrita espontanea da crianga. S&o as producdes espontaneas da crianga que evidenciam como
aapropriacdo, pelo sujeito, das estruturas cognitivas mais simples pode contribuir na construgédo
de estruturas mais complexas. Essas producdes espontaneas servirdo como indicadores para 0s
proximos planejamentos e estabelecimentos de novos desafios para cada crianga. Sempre
levando em consideracdo a capacidade cognitiva de cada crianca para fornecer a elas desafios
possiveis de serem assimilados.

Além da escrita espontanea, espera-se que haja mais valorizacdo do interesse da crianca
pela compreensdo da escrita como parte integrante do planejamento escolar. A investigacéo
para identificar o que as criancas gostavam de ler fez com que as sondagens se tornassem mais
significativas para elas. Mesmo, semanas depois das sondagens, familiares ainda mandavam
fotos (de escritas espontaneas) mostrando como as criangas estavam gostando de escrever.

Uma perspectiva a ser considerada é o desafio de estudar mais sobre as possiveis
evolucBes das abstracdes no nivel PS1 e no SA. Nesta pesquisa, ndo houve criangas que
migraram desses niveis para os niveis posteriores. Devido a falta desses dados, ndo houve uma
descricdo dos reflexionamentos e reflexes possiveis ao passar do nivel PS1 para o PS2 e do
nivel SA parao AL.

A pesquisa ndo visou incentivar os professores a buscar capacitacdo para trabalhar com
aulas virtuais. Ao final da pesquisa, pdde ser inferido que os tempos de aulas presenciais sdo
insubstituiveis, especialmente para as criangas mais novas. No entanto, as sondagens virtuais,
mostraram que 0s momentos online, com ferramentas tecnoldgicas adequadas e capacitagdo
feita, podem ser uma alternativa positiva para a aprendizagem da escrita em tempos de
pandemia.

A pesquisa tem a intencdo de valorizar o trabalho e a dedicacdo dos professores que
trabalham na Pré-escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente aqueles que
lidam com a aprendizagem da escrita. Trabalhar com a aprendizagem da escrita requer que o
professor, alem de estudar sobre o tema, conheca cada sujeito (aluno) construtor, pois cada um
tem limitacGes e capacidades cognitivas diferentes. E conhecendo o aluno que ele conseguira

compreender quais seus interesses e proporcionar atividades de acordo com tais capacidades;
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porém, sempre desafiando suas capacidades atuais para se transformarem em capacidades

maiores, mais operatdrias, capazes de assimilar contedos mais complexos e numerosos.
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Apéndice A: Termo de consentimento para as familias

LS’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
u FRGS Faculdade de Educacéo / Programa de P6s-Graduagdo em
SO ERAS Bl Educagdo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este termo convida a crianga
para participar de uma pesquisa académica do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, na
linha de pesquisa Aprendizagem e Ensino, vinculada ao mestrado em Educag&o, com foco na
investigacdo da abstracdo reflexionante no processo de escrita da crianca. Criangas do primeiro
ano do Ensino Fundamental e Educagéo Infantil serdo convidadas a colaborar com a pesquisa.
Pretende-se fazer observac@es de forma on-line, realizar atividades de leituras e aplicacdo de
atividades de registro com a finalidade de observar a hipotese de escrita que a crianca apresenta.

Os dados serdo protegidos por sigilo ético, ndo sendo mencionados 0s nomes dos
participantes em nenhuma apresentagdo oral ou trabalho escrito que venha ser publicado. As
informac@es coletadas a partir desta pesquisa serdo utilizadas apenas em situacdes académicas
(artigos cientificos, palestras, seminarios, dissertacdes etc.), identificadas somente por sigla.

Os pesquisadores responsaveis por esta pesquisa sdo o Professor Doutorando Fernando
Becker, professor do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacgéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) e a mestranda Camila Moura
Costa, aluna do PPGEDU/UFRGS.

E possivel desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e, em caso de duvida,
pode-se contatar o orientador e/ou pesquisadora através do telefone (11) 99189-5554 ou pelo
endereco eletrénico camilamoura@hotmail.com para esclarecimentos.

Apos ter sido devidamente informado/a dos aspectos relacionados a pesquisa e ter
elucidado as minhas davidas, eu :
responsavel pela crianca , declaro
para os devidos fins que concordo com a sua participacdo nesta pesquisa.

, de de 2020.

Ass. do Responséavel

Ass. do Orientador Ass. da Mestranda
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Apéndice B: Convite as familias

Pesquisa sobre a escrita da crianca

15 de julho de 2020

Queridos pais,

Primeiramente muito obrigada por aceitarem meu convite e me ajudar a pesquisar sobre o
desenvolvimento da escrita da crianga. Vou compatrtilhar com vocés algumas informagdes sobre o que
farei nos préximos meses com as crian¢as. Lembrando que cada crianca fara um registro ao longo de
4 meses, ou seja, 1 registro por més durante: julho, agosto, setembro e outubro.

Seguem abaixo algumas explicacdes e ao longo da pesquisa vamos trocando ideias!

e Semana que vem farei uma ligac@o por video, via plataforma Zoom ou WhatsApp. Nessa
ligacgdo irei realizar uma atividade ludica sobre detetives. Essa atividade néo serd filmada. Irei convidar
sua crianca para me ajudar a desvendar o mistério da escrita e vamos escolher juntos o tema da
primeira sondagem.

e Na Ultima semana de julho faremos o primeiro registro. Vou marcar pelo WhatsApp o melhor
dia e horério para cada crianca. Essa atividade sera gravada e pedirei para escrever o nome dela, a
idade, 5 palavras e uma frase com o tema escolhido por elas.

e No final do registro, vou conversar com ela para compreender como escreveu e analisar sua
construgcdo. Nao se preocupem com erros! Tudo faz parte da construcao! O que quero verificar € a
explicagdo da crianga para sua construgéo! E encantador observar o poder de conceitualizagdo da
crianga nesse momento!

e Apods o didlogo, o responsavel ira tirar uma foto da atividade e me enviar por e-mail ou
aplicativo.

e Para a atividade, bastam 1 papel A4 e lapis. Mandarei o modelo do primeiro més de forma
digital. Quem tiver impressora em casa, pode imprimir, ou se preferir, o responsavel pode fazer de
caneta as linhas para a crianga.

e Assim sera nos proximos 4 meses. Um video por més (terceira semana) sem gravacao e muita
ludicidade para escolhermos o tema da atividade seguinte e um video na Ultima semana para
gravarmos o registro.

e Lembrando que sua crianca ndo sera identificada na pesquisa e ndo sera publicada ou
divulgada em video, nem mesmo na apresentagdo da dissertagdo. Depois enviarei por e-mail o termo
de participacéo da pesquisa.

e Para maiores esclarecimentos, podem me ligar. Fiqguem a vontade para tirar davidas.

Um abrago e muito obrigada!

Camila Moura
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Apéndice C: Modelo de Sondagem 1

NOME:

IDADE:
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Apéndice D: Modelo de Sondagem 2

NOME:

IDADE:
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Apéndice E: Roteiro de perguntas para as criangas

Roteiro de perguntas para as sondagens

Nivel Pré-silabico 1

Pedir para a crianca ler sua producéo

Vocé desenhou ou vocé escreveu?

Isso € um desenho ou uma letra?

O que vocé desenhou? O que vocé escreveu?

Por que este (desenho ou letra) esta grande?

Por que este (desenho ou letra) esta pequeno?

Qual o nome dessa letra?

Essa letra “é de quem”? Essa letra € de um amigo? (ou de alguém da familia)

D4 para escrever usando letras?

Outro amigo escreveu assim (mostrar modelo com letras), sera que também esté certo

como ele escreveu?

Da para escrever de outra maneira? (caso apareca s6 desenho)

Nivel Pré-silabico 2 (utilizar perguntas do nivel anterior, caso seja necessario para a crianca
diferenciar desenho de letras)

Pedir para a crianca ler sua producéo
Mostrar um desenho do objeto. Um amigo escreveu assim. 1sso é um desenho ou

escrita?

Por que isso € desenho? Por que isso é escrita?

Vocé escreveu ou desenhou?

Sem esse desenho, da para ler ou escrever?

Quantas letras vocé fez para escrever (nome do objeto)?

Por que (nome do objeto) tem muitas/poucas letras?

Por que (nome do objeto) tem mais/menos letras que (outro objeto)?

D4 para escrever com poucas letras?

D4 para escrever s6 com uma (duas, trés ...) letras?

Isso é letra ou nimero?

(caso apareca desenho semelhante ao movimento de escrita de adulto “m m m m m™:

O que voceé escreveu? O que sdo? Quem escreve assim também?

Nivel Silabico (utilizar perguntas do nivel anterior caso seja observado caracteristicas da escrita
pré-silabica)

Pedir para a crianca ler sua producgéo

Essas letras substituem o desenho?

Quantas letras/partes tem essa palavra?

Quantas letras vocé escreveu nessa palavra?

Porque vocé escreveu (0 nimero de letras) para essa palavra?
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Pode escrever essa palavra com mais letras?

Pode escrever essa palavra com menos letras?

O que vocé escreveu aqui? AO (gato) e aqui AO (pato), qual a diferenca?

O que séo essas letras? (em caso letras sobrantes)

Isso € letra ou nUmero? Qual a diferenca de letra para numero?

D4 para escrever essa palavra de outra maneira?

Um amigo escreveu de outra forma (mostrar o modelo), sera que o dele esta correto?
Por que esse amigo (mostrar modelo) colocou mais/menos letras?

Nivel Sildbico-alfabético (utilizar perguntas do nivel anterior caso seja observado
caracteristicas da escrita silabica). Nesse nivel, comparar em todos 0s momentos com a escrita
modelo para observar se a crianca ja apresenta a tomada de consciéncia na construcdo da escrita
como: letras faltosas, conceituacao e uso de acentos, tipos de letras, pontuacdo e segmentacao.

e Pedir para a crianga ler sua producéo

e Um amigo (mostrar modelo) escreveu assim, esta parecido? Ele colocou isso (mostrar
elemento diferente), o que vocé acha? Esta correto?

e \/océ acha que falta alguma letra nessa palavra?

e O que sdo essas letras? (caso de letras sobrantes)
Quantas silabas tem essa palavra?
Quantas letras tem essa palavra?

e Em frases: onde estd a palavra ....? (checar presenca de substantivos, verbos,
adjetivos, conjuncoes e artigos)

e Se a segmentacdo entre palavras for positiva: Por que vocé deu espaco aqui? Por que
aqui vocé colocou espaco entre palavras? Para que serve esse espaco?

e Se a segmentacdo entre palavras for negativa: Um amigo (mostrar modelo com
segmentacdo na frase) escreveu assim. Por que ele colocou esses espacos? Por que vocé nao
usou? E importante usar? E necessario usar? Por que vocé escreveu “junto”?

Nivel Alfabético (utilizar perguntas do nivel anterior caso seja observado caracteristicas da
escrita silabica-alfabética). Nesse nivel, também comparar em todos 0s momentos com a escrita
modelo para observar se a crianga j& apresenta a tomada de consciéncia na construgdo da escrita
como: letras faltosas, conceituagdo e uso de acentos, tipos de letras, pontuacdo e segmentacao.

e Pedir para a crianga ler sua producéo

e Observar se ela identifica sem modelo a necessidade de alteracdo em sua producéo
como: letras faltosas, uso de acento, correcdo de digrafos, pontuacgéo e uso de segmentacao.
Por que vocé usou ....? Qual o nome desse acento? O que ¢ isso? Qual o nome (do acento, do
ponto, do tipo de letra) Por que vocé usou? Fica diferente se vocé ndo usar?

e Fazer comparacdes com o modelo para checar conceituacdo da construcdo e a tomada
de consciéncia no processo construtivo com perguntas: Por que um outro amigo usou
(acentos, pontos, letras, segmentacdes)?

e Observar se a crianga conceitua as regras da escrita, destacando que ha regras para
sinalizar o que é certo, ou seja, mostrando que ha somente uma maneira certa de se escrever.
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Anexo A: Site (slide) do Zooldgico de Sao Paulo usado para Sondagem 1

CAMPANHA
AMIGCS DO Z0O0

Quando tudo 1sso passar
E com os bichos que eu quero estar !

Consulte 0 NOssO passo-a-passo antes de
efetuar a compra dos ingressos no site
www.zoologico.com.br

Fonte: Site zoologico.com.br. Acesso em 30 de julho de 2020.
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Anexo B: P4gina do livro de receitas usada como slide e enviada as familias no final
da Sondagem 2

No liqvicli{ica-fk"-
bata as ma;yisu N

Q«Pfj‘e a
massa. em wra.tigcla. B

J‘unte o0s outros ingndientes.

Misture  bem,

¥ <!

j M‘ ..l- com aﬁ. )
Polvilhe a farinha )
de frigo ¢ despefc
B MASSA. -

f&

)\ Asse em forno medio (180 °C)
Pn‘qu&ddo Por 30 Minutos.

£ ~
3 Yy

Fonte: Livro Receitinhas da Turma. Organizacdo: Anne Lizie Hirle. Tatui, SP: Casa
Publicadora Brasileira, 2018.
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Anexo C: Pagina do Gibi compartilhada com as criancas em slide na Sondagem 3

L‘Q&J‘LWEQE)&?\E&S

) "

AlLE 60 DAR UMA VO
ASSIM,

Fonte: Site br.pinterest.com. Acesso em 5 de outubro de 2020.
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Anexo D: Capa do livro que foi utilizado na Sondagem 4

Fonte: Ilan, Brenman. Até as princesas soltam pum. Séo Paulo: Brinque-Book, 2008.
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